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1. OBJETIVOS 
 
 
El siguiente Trabajo Fin de Grado está enmarcado dentro del cuarto curso del Grado de 
Español de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Valladolid. 
Los objetivos marcados por el alumno son los siguientes: 
 
- Tratar de establecer un marco teórico que sirva como introducción a la 
psicolingüística evolutiva, tratando de familiarizarse con los conceptos, 
métodos y las principales corrientes teóricas de la disciplina. 
 
- Caracterizar y reflexionar sobre el proceso de adquisición del español como 
lengua materna, a través de un corpus inédito y personal, que sirva como 
contrapunto a la teoría, por un lado, y a la vez permita acercarme a las 
herramientas y técnicas que requiere el imprescindible carácter experimental 
de la disciplina. 
 
- A través de la grabación de un caso concreto de adquisición de L1 (una niña 
monolingüe española entre los 2 y los 4 años) ser capaz de reflexionar sobre 
qué es lo que en realidad aprenden los niños, las fases por las que pasan, 
tratando de comparar los fenómenos observados, en este caso concreto, con 
las predicciones teóricas generales, puesto que existe una variación 
interpersonal importante. Un trabajo que, inevitablemente, ha requerido una 
enorme paciencia, junto con una cantidad ingente de tiempo, pero que 
indudablemente ha tenido un alto valor pedagógico y quizás, aún más 
importante, un alto valor sentimental puesto que investigador e investigado 
están unidos por estrechos lazos familiares lo que convierte al documento, a 
la vez, en un tesoro, como testigo de juventud del sujeto investigado en un 
futuro próximo. 
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- Por último, otro de los objetivos principales del trabajo es señalar 
características diferenciales, a través de la comparación, de tres estadios 
lingüísticos por los que ha pasado la niña. Estos han sido grabados durante el 
segundo, tercer y cuarto año de vida, un periodo crucial para el proceso de 
adquisición. Dos años de diferencia entre los tres grupos de videos podría 
parecer una distancia pequeña para ojos de un desconocedor del fenómeno 
objeto de este trabajo, pero el progreso lingüístico experimentado puede 
considerarse un auténtico milagro que, desgraciadamente sigue sin explicar, 
al menos globalmente, deslumbrando a cualquier persona que se acerque o 
reflexione sobre él. Cabe preguntarse: ¿qué capacidad tiene el cerebro 
infantil para saltar tan rápidamente a la complejidad de las lenguas humanas? 
Un salto aparentemente fácil, pero que tanto primates, como niños salvajes 
nunca serán capaces de dar y que para un aprendiz de L2 adulto requerirá 
una cantidad ingente de esfuerzo consciente, sin llegar nunca a alcanzar la 
riqueza y complejidad que adquirirá un aprendiz nativo.  
 
El corpus grabado contiene tres grupos diferenciados de videos: 
 
 -En el primer grupo de videos el sujeto tiene 2 años y tres meses de edad. 
 -En el segundo grupo de videos el sujeto tiene 3 años y tres meses de edad. 
 -En el tercer grupo el sujeto de estudio está muy próximo a los 4 años de edad. 
 
A través de la comparación de los dos primeros estadios se ha intentado caracterizar y 
reflexionar sobre el denominado proceso de gramaticalización, tiempo en el cual los 
niños empiezan a ser sensibles a las claves morfosintácticas de su lengua. Un proceso 
que pasa por un periodo intermedio de producción gramatical parcial, lo que constituye 
un indicio del proceso de adquisición en sí mismo, para ir progresivamente 
perfeccionándose hasta alcanzar la competencia adulta.  
 
En el caso del tercer grupo de videos, donde la niña tiene casi 4 años, su grabación nos 
permitirá reflexionar alrededor del concepto Teoría de la Mente y todas las habilidades 
que esta implica, intentando evaluar el estado de adquisición de las habilidades Tom. 
5 
Cobos, Luis Miguel 
2. ¿PENSAMIENTO Y LENGUAJE SON LOS MISMO? 
 
¿Depende el pensamiento de la palabra?, ¿es verdad que la gente piensa en francés, 
inglés o español?, ¿o acaso nuestros pensamientos se formulan por mediación de un 
vehículo silencioso del cerebro, una especie de lenguaje del pensamiento o idioma 
mentales para luego revestirlos de palabras cuando se hace preciso comunicárselos a un 
interlocutor? No hay pregunta más esencial que esta para comprender por qué el 
lenguaje se debe concebir como un instinto. 
La idea de que el pensamiento es lo mismo que el lenguaje constituye un buen ejemplo 
de lo que podría denominarse una estupidez convencional. Extendida tras la hipótesis de 
Sapir-Whorf del determinismo lingüístico según el cual el pensamiento está 
determinado por las categorías que proporciona tu lengua, junto a una versión más 
moderada de la misma, el relativismo lingüístico, que sostiene que las diferencias entre 
lenguas son responsables de las diferencias en la forma de pensar de sus usuarios. 
Pero si reflexionamos un poco nos daremos cuenta de que, por ejemplo, al escribir, 
algunas veces, nos ocurre que existe un desfase entre lo que se ha expresado con 
palabras y lo que realmente se quería decir. 
De igual manera, cuando escuchamos o leemos, solemos recordar el sentido general, y 
no las palabras exactas, de manera que tiene que haber un sentido que no sea lo mismo 
que las palabras que lo expresan. Además, si los pensamientos dependen de las 
palabras, ¿cómo es posible que se puedan acuñar nuevas palabras?, ¿cómo es posible 
traducir de unas lenguas a otras?  
Fijémonos en la conceptualización de los colores en las diferentes lenguas del mundo. 
Pese a que no se ha descubierto una base física de la frontera entre los colores, si existe 
una base fisiológica. Los ojos no registran la longitud de onda de la misma manera que 
un termómetro mide la temperatura. Los ojos tienen tres clases de conos, cada uno 
contiene un pigmento diferente. Los conos se hallan conectados con las neuronas de tal 
manera que éstas responden mejor a una mancha roja sobre fondo verde o viceversa, el 
azul sobre fondo amarillo y al negro sobre fondo blanco. Por muy influyente que sea el 
lenguaje, a cualquier fisiólogo le parecería descabellado suponer que esta influencia 
pueda alcanzar a la retina y alterar las conexiones nerviosas de las células ganglionares. 
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Las lenguas difieren entre al nombrar los colores, pero lo hacen de una manera 
predecible. Las lenguas se organizan con la misma lógica que las cajas de lápices de 
colores: los colores más estrafalarios se van añadiendo a los más típicos. Si una lengua 
sólo tiene dos términos de color, éstos serán para nombrar el blanco y el negro (lo que 
incluye, respectivamente colores claros y oscuros). Si tiene tres, serán el blanco, el 
negro y el rojo; si son cuatro entonces serán para el blanco, el negro, el rojo y el 
amarillo o el verde. Una lengua con cinco términos incluirá amarillo y verde; con seis, 
se añade el azul, con siete el marrón, y con más de siete, entran el púrpura, el naranja, el 
rosa o el gris. En conclusión, el modo en que percibimos los colores determina la forma 
en que aprendemos las palabras para nombrarlos y no al contrario. 
Si queremos saber lo que piensa otra persona, o hablar con alguien sobre la naturaleza 
del pensamiento, no tenemos más remedio que usar palabras. No es de extrañar que 
mucha gente tenga dificultad incluso en concebir cómo puede ser el pensamiento sin 
palabras.  
Pero es importante tener claro que pensamiento y lenguaje son cosas diferentes. La 
ciencia cognitiva dispone de herramientas que permiten analizar el problema con mayor 
claridad. Una de ellas es una serie de estudios experimentales que han podido romper la 
barrera de la palabra y acceder a diversas formas de pensamiento no verbal.  
El primer grupo son los adultos sordos que carecen de cualquier forma de lenguaje, pero 
muestran formas de racionamiento complejo. El caso paradigmático es Ildefonso, 
inmigrante en EEUU que tras mostrar habilidades complejas condujo a sus 
investigadores a otros adultos desprovistos de lenguaje. Pese a su aislamiento verbal, 
estas personas exhibían muchas formas abstractas de pensamiento. 
Un segundo grupo ilustrativo son los bebés, que no pueden pensar en palabras porque 
aún no las han aprendido. Los bebés de solo cinco meses pueden hacer algunos cálculos 
aritméticos muy sencillos. 
 Un tercer grupo son los primates que no pueden pensar en palabras porque son 
incapaces de aprenderlas, pero reconocen las relaciones de parentesco dentro de una 
comunidad y que los distintos pares de individuos emparentados pueden guardar unos 
con otros la misma clase de relación. 
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Por último, muchas personas creativas han afirmado que en sus momentos de máxima 
inspiración no piensan en palabras, sino en imágenes mentales. Michael Faraday, 
creador de la concepción moderna de campo eléctrico y magnético, no tenía formación 
matemática, sino que lo imagino espacialmente. Otros descubrimientos famosos que 
surgieron a partir de imágenes fueron: el motor-generador eléctrico, el anillo de 
benceno, la cadena de ADN, etc. Incluso el deslumbrante Albert Einstein se describió a 
sí mismo como pensador visual. 
Hay otros muchos experimentos que han permitido comprobar que el pensamiento visual 
no utiliza el lenguaje, sino un sistema mental de gráficos con operaciones que rotan, 
inspeccionan, acercan o alejan, congelan o completan pautas de contornos.  
¿Qué sentido tiene suponer que las imágenes, los números, las relaciones de parentesco o 
la lógica se puedan representar en el cerebro sin la cobertura del lenguaje? 
Fue Alan Turing quien hizo que la idea de representación mental fuera científicamente 
razonable, a través de la Máquina de Turing que utilizaba representaciones simbólicas 
internas, una especie de idioma mentalés. En lo esencial, razonar consiste en deducir 
nuevos pedazos de conocimiento a partir de otros pedazos antiguos. La idea clave es la 
representación que se define como un objeto físico cuyas partes y organización 
corresponden punto por punto con un determinado conjunto de ideas o hechos. 
Este fenómeno se conoce también con el nombre de Teoría de la inteligencia o también 
como hipótesis de los sistemas físicos de símbolos o de igual forma llamada teoría 
computacional o representacional de la mente. Los psicólogos cognitivos y los 
neurocientíficos intentan descubrir qué clase de representaciones y procesadores tiene el 
cerebro. Hay una serie de reglas básicas que es preciso respetar. Las representaciones 
mentales que se postulen han de ser configuraciones de símbolos y el procesador debe ser 
un mecanismo dotado de unos reflejos y nada más. La combinación de estos dos 
elementos, actuando por su cuenta, tiene que producir conclusiones inteligentes. 
¿Se parece la representación mental a las lenguas? ¿o por el contrario empleamos un 
código distinto para representar los conceptos y sus relaciones, una especie de lengua del 
pensamiento o idioma mentales que no es como ninguna de las lenguas del mundo? La 
respuesta es un no sin paliativos. Ninguna lengua está diseñada para servir como medio 
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interno de computación. Veamos por qué: por un lado, por la ambigüedad de lenguaje, 
por otro, por su falta de explicitud lógica. Por tanto, las frases de cualquier idioma no 
contienen la información que necesita el procesador para razonar conforme a nuestro 
conocimiento del mundo. Pongamos de ejemplo la correferencia y la sinonimia. 
Las personas no piensan en su lengua sino en un lenguaje del pensamiento. Es probable 
que este se parezca en parte a todas estas lenguas: seguramente dispone de símbolos para 
representar conceptos, y estos símbolos están organizados para representar quién hizo qué 
a quién. Sin embargo, al compararlo con una lengua cualquiera, el mentalés tiene que ser 
más rico en algunos aspectos y más sencillos en otros. Más rico en cuanto que ciertos 
símbolos de conceptos solo se corresponden con una palabra, es decir no hay ambigüedad 
posible. Pero, por otra parte, ha de ser más sencillo que las lenguas naturales, ya que en 
él no existen palabras y construcciones dependientes del contexto y, además, no precisa 
información de cómo se pronuncian las palabras o de cómo se ordenan. 
Es probable que el idioma mentalés sea universal. Conocer una lengua será saber cómo 
traducir el mentalés a ristras de palabras y viceversa. Las personas desprovistas de 
lenguaje seguirían teniendo el mentalés y los bebés y muchos animales no humanos 
tendrán seguramente dialectos más simplificados de él. Es más, si los bebés no tuvieran 
un mentalés del que traducir a su propia lengua, no podría explicarse cómo aprenden esa 
lengua, ni tan siquiera lo que significa aprender una lengua. Los niños no se conforman 
con reproducir sin más lo que oyen de los adultos, sino que crean una gramática compleja 
que excede con mucho de esos datos. 
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3. ¿QUÉ ES UN PROTOLENGUAJE? CARACTERÍSTICAS  
 
Un protolenguaje es un modo de expresión lingüística que carece de las estructuras 
formales complejas que caracterizan a las lenguas humanas. La simplificación lingüística 
que caracteriza a los protolenguajes puede deberse a muchos factores, como veremos, 
pero lo llamativo es que los diversos protolenguajes que se han identificado y estudiado 
comparten el mismo tipo de carencias formales. Teniendo en cuenta la diversidad de la 
etiología de protolenguajes esto es, como mínimo, sorprendente. 
 
Los protolenguajes más importantes son: lo que hablan los niños humanos alrededor de 
los dos años, los primates adiestrados, los niños salvajes, los afásicos o personas que 
tienen afectada algún área del cerebro responsable del lenguaje, los aprendices de L2 en 
un primer estadio, pidgins, etc. 
 
En el caso concreto de los niños, alrededor de los dos años de edad pasan, universalmente, 
por un estadio donde utilizan un código protolinguistico que pronto suplantarán por un 
código lingüístico pleno que seguirán perfeccionando hasta la pubertad hasta conseguir 
la capacidad adulta plena. 
 
Con respecto al denominado paso de protolenguaje a lenguaje es importante considerar 
dos hechos. El primero es que los bebés que aprenden una primera lengua siempre 
realizan inconscientemente esa operación, todos empiezan hablando protolenguaje y 
todos terminan hablando lenguaje (siempre que reciban datos lingüísticos). En segundo 
lugar, es importante tener en cuenta que este proceso se da, sea cual sea la naturaleza de 
la fuente lingüística que oye el bebé, es decir, ya sea en el caso de que oigan datos con 
estructura de lenguaje (lenguas de una comunidad lingüística histórica), como si oyen 
datos con estructura de protolenguaje (pidgins). 
 
Si observamos exclusivamente lo que hace el bebé en ambas situaciones (y no en el tipo 
de datos de entrada de que se nutre) veremos que tanto en el caso de las lenguas criollas 
como en el de las lenguas históricas, el bebé primero genera un protolenguaje y después 
pasa al lenguaje con lo que el diferente tipo de datos de entrada no inflige ninguna 
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variación en el proceso de adquisición lingüística. Así pues, parece que el problema de 
adquisición lingüística se reduce siempre a un caso de evolución de protolenguaje a 
lenguaje, sea cual sea la naturaleza de los datos de entrada. Alguno puede pensar que el 
único proceso difícil de explicar es el que permite pasar de pidgin a criollo, puesto que el 
bebé no tiene acceso a datos de lenguaje y sin embargo los genera, pero si lo miramos 
desde el otro ángulo, también tendríamos que poder contestar a la pregunta de por qué 
todos los bebés pasan por un estadio de protolenguaje, a pesar de que en la inmensa 
mayoría de los casos reciben datos de entrada de una lengua con estructura de lenguaje. 
En el caso de los niños en proceso de adquisición lingüística normal se pasará al lenguaje 
en poco tiempo, se madurará cognitivamente y socialmente, pero en torno a los 2 años el 
estadio de desarrollo es tan inmaduro que hace que lo tengamos que igualar a efectos de 
potencialidades comunicativas con los casos más extremos de incapacidad cognitiva e 
inhabilidad social. Las producciones de los niños de dos años no sólo son 
estructuralmente muy semejantes a las de los niños salvajes y a las de los chimpancés, 
sino que la temática, el léxico y las funciones del lenguaje que se utilizan son muy 
parecidas, tanto que si nos preguntaran a qué caso corresponden los textos no sabríamos 
decirlo. Así pues, parece que el problema de adquisición lingüística se reduce siempre a 
un caso de evolución de protolenguaje a lenguaje, sea cual sea la naturaleza de los datos 
de entrada. 
Desde el punto de vista comunicativo los protolenguajes sirven para comunicarse 
socialmente, así que los objetivos funcionales básicos están cubiertos en la mayoría de 
las situaciones de uso cotidiano. Su carencia es de tipo formal. De todas formas, se 
observan en las emisiones protolingüísticas diferencias de complejidad temática e, 
incluso, de riqueza léxica. 
 
No todos los protolenguajes tienen la misma flexibilidad de adaptación comunicativa, 
aunque formalmente utilicen el mismo tipo de recursos, y que de ahí se derivan las 
diferencias descritas. 
 
Las posibilidades comunicativas de los protolenguajes dependiendo de la combinación 
de dos variables externas a la estructura del sistema: por un lado, el grado de madurez 
cognitiva del individuo y por otro, el grado de madurez social. Cuanto más elevadas sean 
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ambas variables, más funciones comunicativas cubrirá el individuo utilizando un 
protolenguaje. 
 
Siguiendo a Bickerton (1990) las características formales de los protolenguajes son: 
 
a. Orden de constituyentes variable. 
 
 
b. Omisión de constituyentes. 
 
 
c. Omisión de complementos subcategorizados. 
 
 
d. Carencia de recursividad. 
 
 
e. Bajo número de elementos gramaticales. 
 
 
f. Abundancia de expresiones kinésicas. 
 
 
g. Gran dependencia del contexto para atraer el significado completo. 
 
 
En un apartado posterior del trabajo se analizará cada característica protolingüística, 
detalladamente, tratando de ejemplificar a partir de los dos primeros grupos de videos 
del corpus y buscando las diferencias entre estos.  
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4. CARACTERÍSTICAS DE LA ADQUISICIÓN DE L1 
 
La mayoría de niños a los 3 años han aprendido a vehicular sus intenciones comunicativas 
por medio de los sonidos de su lengua y a descifrar patrones que escuchan de los demás 
hablantes. Los niños han desentrañado cómo estos sonidos se corresponden con 
significados, y cómo se estructuran en su lengua o lenguas nativas. 
Los intentos comunicativos vehiculados mediante estos patrones de sonidos se concretan 
en unidades que conforman morfemas y palabras, las cuales, a su vez se organizan según 
determinados principios. Al utilizar estos principios estructurales los niños hacen uso de 
unos recursos que, en términos de la descripción formal de la lengua, corresponden a la 
morfología y la sintaxis.  
Pero los recursos morfosintácticos no se usan y aprenden de forma aislada, sino que se 
asume que van incorporándose como medio para comunicar significados de acuerdo con 
las intenciones correspondientes. 
A pesar de ser una cuestión todavía no resuelta, como en otros componentes del lenguaje, 
se proponen periodos o fases de desarrollo del lenguaje para sintetizar los hechos que 
aparecen comúnmente en la gran mayoría de los niños y de las lenguas.  
Pero, ¿qué hay de universal y qué de particular en la adquisición del lenguaje en un caso 
concreto? Tanto lo que atañe a la variación individual, como a la variación translingüística 
en la adquisición de la morfosintaxis, es una cuestión compleja aún sin aclarar del todo.  
En morfosintaxis, se ha asumido usualmente que los adultos utilizan un conocimiento 
lingüístico implícito de tipo categorial. Pero hay perspectivas contrarias sobre si los niños 
tienen ya las bases de este conocimiento innatamente o lo forman a partir de la exposición 
a la lengua de su entorno. Dicho de otra manera, ¿es el conocimiento infantil de la 
morfosintaxis desde el inicio de naturaleza adulta o es de otro tipo? 
¿Qué han de aprender a manipular mentalmente los niños para ser competentes 
gramaticalmente hablando? Aquello que subyace a estas cuestiones es la diferencia 
importantísima que se observa entre la aparición de las primeras formas gramaticales y el 
dominio adulto de estos recursos.  
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Desde la Psicolingüística se aduce que nuestros procesos mentales manipulan 
representaciones lingüísticas y estos procesos tienen en cuenta tanto nuestro 
conocimiento del mundo como las propiedades estructurales de la lengua para formar y 
entender enunciados. 
El procesador lingüístico humano, cuando comprende enunciados, segmenta el enunciado 
en las unidades estructurales –cláusulas y sintagmas- de las que está compuesto; asigna 
categorías gramaticales a los elementos segmentados; establece dependencias o 
relaciones entre los constituyentes etiquetados; efectúa correspondencias entre los 
papeles semánticos y los papeles temáticos –entre SN, SV, sujeto, objeto, etc. Y agente, 
paciente, tema, etc.- y, a partir de estos análisis, así como en base a reglas de inferencia 
semántica, construye una representación proposicional del enunciado compatible con su 
conocimiento del mundo. 
La producción en un modelo adulto supone tres fases: la concepción y organización de 
las ideas en proposiciones; la organización del léxico elegido –en oraciones- y la 
articulación del mensaje de acuerdo con la secuencia fijada.  
Cualquier aprendiz de una lengua posee las capacidades que le permitirán llegar a este 
nivel de procesamiento del lenguaje, sin embargo, no es una tarea fácil, cosa que se pone 
en evidencia cuando se observan las dificultades que tienen los niños en los inicios del 
proceso de adquisición de su lengua y más concretamente en el proceso de 
gramaticalización. Independientemente del punto de vista teórico que se adopte, los niños 
no muestran en su comportamiento lingüístico la utilización de los recursos gramaticales 
básicos de su lengua hasta los 3 o 4 años. Para algunos autores, los niños de 10 años 
muestran aún diferencias si los comparamos con los adultos en relación con su dominio 
morfosintáctico. Lo que se observa, en conclusión, es un desarrollo gradual, progresivo e 
incremental, a través del cual los niños manifiestan un progreso paulatino desde las 
primeras palabras hasta alcanzar en la pubertad la competencia adulta. 
El desarrollo de la morfología y la sintaxis en los niños 
Los inicios de la adquisición del lenguaje se caracterizan a menudo a partir de periodos 
que basan su descripción y explicación de la adquisición del lenguaje en la cantidad de 
palabras de las emisiones lingüísticas de los niños.  
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Así, un primer periodo que se denomina etapa de una palabra u holofrástica; un segundo 
periodo se denomina combinación de palabras o etapa telegráfica. Estas etapas se 
describen usualmente en relación con los aspectos léxicos, semánticos o pragmáticos que 
contienen. Más allá de estos periodos o etapas iniciales, el conocimiento que muestran 
los niños respecto de su lengua se vuelve complejo y más difícil de caracterizar; es en 
este momento cuando las descripciones pasan a realizarse basándose en la secuencia de 
adquisición morfológica y oracional. Por lo tanto, implícitamente, se está considerando 
que, a partir de la combinación de dos palabras, entre el año y medio y los dos años, los 
conocimientos lingüísticos de los niños requieren una descripción que ya no puede 
basarse tan solo en la semántica, la pragmática o el léxico, así como tampoco en la 
cantidad de palabras que se combinan, sino que, fundamentalmente han de incluir la 
descripción y la explicación de otro conocimiento, el de la morfosintaxis. Con el inicio o 
manifestación externa de este conocimiento, los niños van siendo progresivamente 
sensibles a las estructuras gramaticales de su lengua o, según el punto de vista que se 
adopte, las incorporan en su utilización del lenguaje. Esta atención de los niños hacia las 
propiedades más gramaticales de la lengua y el proceso de aprendizaje de las mismas se 
conoce como proceso de gramaticalización.  
En el transcurso hacia la competencia morfosintáctica adulta, los niños siguen unas 
determinadas pautas de desarrollo. No comienzan a hablar emitiendo enunciados 
sintácticamente bien formados ni relaciones semánticas de un nivel de abstracción adulto. 
El proceso de gramaticalización en los niños 
En la descripción de la secuencia de adquisición sintáctica, usualmente se distinguen 
determinadas etapas, cuya descripción puede variar dependiendo de los autores. El cuadro 
que se presenta a continuación es un ejemplo de la descripción de esta secuencia: 
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DESARROLLO MORFOSINTÁCTICO EN RELACIÓN LA EDAD 
Edad Características 
0-12 meses Pregramatical. Comprensión de algunas palabras  
12-18 meses Pregramatical. Palabras aisladas, holofrases. Amalgamas 
18-24 meses Gramatical. Combinaciones de dos palabras. Habla 
telegráfica. 
24-36 meses Gramatical. Desarrollo de los recursos morfológicos y 
sintácticos 
36-48 meses Gramatical. Uso adulto de los mecanismos gramaticales 
 
 De acuerdo con esta manera común de describir la evolución de los aspectos 
morfológicos y sintácticos, se asume que hay un periodo inicial en el cual los niños no 
usan ningún tipo de marcaje formal en sus intentos comunicativos o en la comprensión 
del habla. Más adelante, comienzan a utilizar palabras aisladas o amalgamas de palabras 
para comunicar; en este periodo (del año a los 18 meses), aunque hay un uso de aspectos 
formales fonológicos, solamente algunos autores consideran que los niños y las niñas 
disponen del conocimiento de otros recursos lingüísticos. En cambio, la mayoría de 
autores defienden que, en el transcurso de la etapa de combinación de palabras, durante 
la cual se combinan más de un constituyente en un mismo enunciado, ya hay en alguna 
medida el inicio del dominio de los marcadores morfológicos y sintácticos. En un cuarto 
período, ocurre el proceso de aprendizaje de estos recursos- o, cuando menos, así se 
manifiesta.  
En un quinto período se alcanza la competencia adulta en lo que atañe a este conocimiento 
lingüístico. 
Lo que se observa en la evolución hacia el dominio de la productividad morfosintáctica 
es que las estructuras que utilizan los niños son más reducidas que las del hablante adulto 
y menos abstractas o productivas (poco generalizables a otros contextos), ahora bien, 
estas formas generalmente son apropiadas al evento de habla en el cual se insieren. Con 
el tiempo, se observa que estas formas van siendo morfológica y sintácticamente más 
productivas, y van mostrando mayores y diversos niveles de extensión y abstracción.  
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EVOLUCIÓN DE LAS CONSTRUCCIONES SINTÁCTICAS 
Edad Etapa Tipo de construcción 
12-18 meses holofrástica Uso de un único símbolo lingüístico 
18-24 meses telegráfica Más de un símbolo lingüístico relacionados por 
predicación. Línea entonativa única. 
24-36 meses Productividad 
parcial 
Uso de marcadores morfológicos y sintácticos 
sin generalizarlos a otros contextos en los cuales 
también se requieren. 
+ 36 meses Competencia adulta Expresión de las intenciones comunicativas con 
los recursos propios de la competencia adulta 
 
La productividad de las emisiones infantiles es central, ya que producir enunciados 
creativos, los cuales no han sido escuchados nunca previamente, implica que los niños 
han llegado a algún tipo de categoría abstracta, esquema o construcción a partir de las 
producciones que han oído de los hablantes adultos de su entorno.  
En cuanto a la edad a partir de la cual se van incorporando los principios morfosintácticos, 
diversos autores han señalado la importancia del segundo año de vida como periodo de 
inicio del comportamiento lingüístico basado en la estructuración gramatical, tanto en la 
relación con la producción del lenguaje, como en relación con la comprensión.  
Hay coincidencias en señalar los tres años como la edad en la que los niños han accedido 
al dominio de los recursos gramaticales de su lengua o, por lo menos, como la edad en la 
que así lo muestran en su producción lingüística. 
No obstante, se dan diferencias individuales importantes en este hito y, además, de ningún 
modo hay que considerar que a esta edad se expresan como los adultos, sino que, 
usualmente, a los tres años son capaces de utilizar correcta y productivamente los recursos 
sintácticos y morfológicos básicos de su lengua. 
En el caso de la comprensión, diversos experimentos han sugerido que los análisis 
sintácticos comienzan con anterioridad a lo que se observa en el caso de la producción, 
aunque se concretan en la adquisición de determinados aspectos como la transitividad o 
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intransitividad de los verbos o algunos de los papeles semánticos más importantes 
(agente/paciente), y no se muestran generalizados a otros aspectos.  
A partir del año de edad los niños están utilizando claves sintácticas para comprender los 
enunciados lingüísticos, cosa que no era así anteriormente, aunque todavía se apoyan en 
la información extralingüística para hacerlo. De nuevo, esta atención de los niños hacia 
las propiedades más gramaticales de la lengua y el proceso de aprendizaje de las mismas 
nos sitúa, en este caso, atendiendo a la comprensión lingüística, en el inicio del proceso 
de gramaticalización. A partir de los dos años ya son capaces de comprender enunciados 
lingüísticos basándose en la información sintáctica, lo cual no significa que sea así en 
todos los casos. 
ETAPAS DE ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE SEGÚN LA COMPRENSIÓN Y LA 
PRODUCCIÓN 
Etapas Comprensión Producción 
4-9 meses Algunas palabras Ninguna o muy pocas 
10-24 
meses 
Sintáctica, cuando coinciden claves 
redundantes prosódicas, contextuales y 
semánticas. 
Oraciones prototípicas 
transitivas e 
intransitivas, a veces 
incompletas 
25-36 
meses 
Sintáctica, también cuando no coinciden 
claves redundantes prosódicas, contextuales 
y semánticas. Pueden computarse relaciones 
interclausales. 
Oraciones completas, 
variedad de estructuras 
 
Los periodos o etapas propuestos en los cuadros anteriores son orientativos y entre ellos 
no se da ninguna ruptura. El proceso de gramaticalización en un primer momento es 
rápido y ocurren muchos aprendizajes al mismo tiempo. Intervienen en él, 
interrelacionadamente, multitud de matices y variables. 
La LME o longitud media del enunciado  
Está suficientemente fundamentado el hecho de que no se considere la edad como la 
mejor manera de caracterizar el proceso de adquisición del lenguaje. En este sentido, ya 
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fue pionero Brown que ya estableció que la edad cronológica no era un buen predictor 
del desarrollo del lenguaje. Los niños muestran variaciones en la edad en que adquirían 
rasgos lingüísticos determinados y también en su ritmo al hacerlo. Este hecho llevó a 
Brown a proponer otra medida para poderlos comparar y poder describir su lenguaje 
según un mismo nivel de desarrollo. Brown halló que la media de la longitud de sus 
enunciados medidos en morfemas era un índice adecuado para comparar a los niños, y 
que también era una medida sensible del desarrollo del lenguaje a lo largo del tiempo. En 
español se denomina Longitud media del enunciado o LME. 
ESTUDIOS DE LA LME EN MORFEMAS 
Estado Características LME (m) Edad 
I Papeles semánticos y relaciones 
sintácticas  
1,0-2,0 12-26 meses 
II Morfemas gramaticales para 
modular el significado 
2,0-2,5 27-30 meses 
III Modalidades de oraciones 
simples 
2,5-3,25 31-34 meses 
IV Incrustación  3,25-3,75 35-40 meses 
V Coordinación  3,75-4,25 41-46 meses 
 
Para el caso particular del español, está medida se está utilizando a partir del contaje de 
palabras y no de morfemas. 
Se han propuesto también otros índices para medir el desarrollo sintáctico, como el índice 
de Complejidad Sintáctica, en el cual se tienen en cuenta cuatro categorías de estructuras: 
los sintagmas nominales, los sintagmas verbales, las formas negativas e interrogativas y 
la estructura de la oración. Se ha observado que esta medida correlaciona estrechamente 
con la LME y que tiene la ventaja adicional de ser útil para medir el desarrollo más allá 
de la LME de 4,0, hasta los 5 años de edad.  
Las categorías gramaticales en el proceso de adquisición del lenguaje 
Las palabras, además de contener información semántica, pertenecen a categorías 
sintácticas que determinan sus propiedades combinatorias.  
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El proceso de desarrollo del lenguaje y también el proceso de gramaticalización se han 
descrito a partir de la adquisición de las categorías sintácticas y morfológicas que 
componen la mayoría de construcciones lingüísticas, más que en las construcciones u 
oraciones de forma global u holística. 
Uno de los requerimientos principales para comprender y producir el lenguaje es el de 
que las palabras se identifiquen como pertenecientes a categorías gramaticales (N, V, 
Suj). Esta terminología se extrae de la descripción del lenguaje adulto pero la cuestión es 
si las categorías que subyacen al conocimiento adulto, también subyacen al conocimiento 
que poseen los niños, o bien los niños las forman a lo largo de su aprendizaje. 
Existe suficiente evidencia para asumir que las categorías lingüísticas tienen una realidad 
psicológica en el procesamiento adulto del lenguaje. Los niños han de acabar aprendiendo 
o actualizando ese conocimiento categorial que les permitirá ser creativos en el uso del 
lenguaje. 
Las categorías gramaticales como verbo, sintagma nominal, sujeto, se utilizan para 
predecir las propiedades gramaticales de palabras y roles, pero, por otro lado, las 
categorías están definidas por estas propiedades gramaticales. Entonces, ¿cómo pueden 
los niños acceder al sistema y poner juntos la correcta categoría gramatical y las 
asociaciones de operaciones gramaticales? 
La etapa holofrástica 
El hecho de tratar una etapa que, por definición, carece de estructura sintáctica. A pesar 
de ello, algunos autores han planteado que existe un conocimiento subyacente de la 
estructura gramatical. Habrá que establecer hasta qué punto esta etapa está exenta o no de 
morfología, sobre todo en el caso de lenguas muy flexivas y si existe algún tipo de 
continuidad entre esta etapa y la siguiente. 
Comienza alrededor de los 10 meses, coincidiendo con el inicio de la comunicación 
intencional. Los adultos del entorno identifican vocalizaciones parecidas a palabras. Esta 
etapa abarca hasta el año y medio. 
Las expresiones son producciones de una sola unidad, ya sean aisladas o amalgamas, que 
para algunos autores representan una continuidad en relación con los gestos 
prelingüísticos.  
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La holofrase es la producción de una sola palabra que es utilizada por los niños para 
expresar un significado más amplio que el significado atribuido a esta palabra por parte 
de los adultos. 
Aunque parece que la comprensión de oraciones por parte de los niños es mayor que la 
que la que demuestran en su producción en esta edad, no está claro que sea debida al 
conocimiento de las reglas gramaticales ni de que se trate de un conocimiento 
morfológico y sintáctico global. De igual forma, los niños tienen la capacidad fonológica 
para producir dos palabras en una producción, pero algún tipo de restricción limita su 
habla en este sentido. 
Hay que insistir en que no todos los niños siguen el mismo curso en la adquisición del 
lenguaje, algunos niños siguen estrategias más holísticas y, por tanto, emiten enunciados 
basados en la entonación que muestran una extensión importante. Por tanto, puede 
apuntarse que la holofrase es un tipo de aprendizaje que solamente muestran 
determinados niños, mientras que otros niños por contra muestran más tendencia a 
aprender expresiones amalgámicas como nostá, aquiestá, ¿quéseto?. 
Transición a la combinación de palabras 
Diversos autores han postulado un periodo de transición entre la etapa de una sola palabra 
o ítem y la combinación de dos palabras. Ya cerca del final del periodo de una sola 
palabra, los niños comienzan a producir cadenas de palabras aisladas, cada uno de los 
cuales se refiere a uno de los aspectos de una única situación o evento.  
Las cadenas de palabras simples producidas hacia el final del periodo de una palabra 
difieren de las producciones de más de una palabra auténticas en tres aspectos: muestran 
orden libre; hay una pausa ligera entre las palabras y cada una tiene su propio contorno 
entonativo. Contrariamente en las oraciones hay limitaciones de orden estrictas, no hay 
pausa entre las palabras y hay un único contorno oracional.  
Solamente puede constatarse que estas secuencias aparecen por primera vez en este 
momento, y sugerirse que quizás sea un reflejo de la dificultad infantil para conjuntar más 
de un ítem en un único enunciado. 
Previamente al periodo de combinación de palabras, existen las llamadas construcciones 
verticales, que formarían una unidad semántica a partir del soporte de otro hablante. Estas 
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construcciones suponen que se añade una palabra para completar el significado de una 
producción adulta.  Se argumenta que hay continuidad entre las construcciones verticales 
–producciones de una palabra- y las de dos palabras, ya que ambas implican el uso de un 
tópico y un comentario sobre él.  
Podemos concluir que la diversidad de combinaciones y mezcla de construcciones 
verticales con las construcciones con pausa intermedia, parece darse con claridad en estos 
momentos del desarrollo del lenguaje. Las construcciones verticales son uno de los 
fenómenos que plantean la cuestión sobre qué papel ha de otorgarse al adulto o 
interloculor en la complejidad de las estructuras infantiles.  
Una forma de explicar el cambio del habla de una palabra a la de más de una palabra es 
sugerir que hay un cambio cognitivo que incrementa la capacidad de procesamiento de la 
información de los niños. Solamente cuando el niño sea capaz de considerar dos entidades 
a la vez y eso se refleja en la producción de dos palabras. Debajo de la combinación de 
palabras hay algún tipo de progreso de la capacidad cognitivo para combinar dos 
elementos de una misma escena o evento. 
 Parece ser que hay un cambio cognitivo general hacia los 18 meses que implica la 
adquisición de la habilidad de procesar dos ítems de información, un cambio de la 
unicidad a la duplicidad. Esta explicación se fundamenta en algunos hitos del desarrollo 
cognitivo, como el de que alrededor de esta edad los niños ya son capaces de realizar 
diversas actividades que suponen considerar dos grupos de objetos, recordar dos 
posiciones o realizar series de acciones, no solo actividades aisladas. Es importante 
reconocer que este punto de vista no está diciendo que estos cambios cognitivos sean 
todos necesarios para que el desarrollo del lenguaje suceda, sino que aquello que la 
propuesta enfatiza es que, sin estos avances clave en la cognición, el desarrollo del 
lenguaje se pararía o avanzaría muy lentamente. 
Primeras combinaciones de palabras 
Después de la etapa denominada holofrástica, caracterizada por producciones de una sola 
palabra, los niños inician el periodo o etapa de dos palabras. Este momento se inicia hacia 
la segunda mitad del segundo año. Más concretamente, alrededor de los 20 meses, como 
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término medio, la mayoría de los niños comienzan a emitir enunciados de palabras 
combinadas. 
La característica principal de este periodo es la de que los niños combinan dos palabras 
en una misma entonación o línea melódica para hacer referencia a solo un acontecimiento, 
objeto, situación, etc.  
El hecho de denominar a este periodo como de combinación de palabras puede llevar a 
pensar que los niños están utilizando estas combinaciones de manera usual en su habla, 
pero no es así. De hecho, los niños en este periodo comienzan a utilizar esta nueva forma 
lingüística, pero lo más frecuente en su habla son las emisiones de una sola palabra. Solo 
alrededor de un 15 % de las producciones emitidas por un sujeto a los 22 meses eran 
combinaciones de palabras. Este dato es suficientemente informativo sobre la falta de 
productividad o de generalidad de la combinación de palabras. 
Además, hay que tener en cuenta que durante este periodo siguen observándose las 
cadenas de palabras y construcciones verticales. La pronunciación de las combinaciones 
de palabra y de las palabras aisladas todavía no es correcta, a lo que se añaden 
vocalizaciones no interpretables. 
El habla telegráfica consta de combinaciones mínimas que contienen menos elementos o 
palabras que las frases adultas. Se observa que las palabras que se combinan ya no son 
completamente aisladas, sino que se encuentran palabras con elementos de relleno, 
posibles precursoras de los determinantes, las preposiciones u otras palabras función. 
También se encuentran verbos flexionados y marcas de género y número, e incluso 
emisiones de tres palabras o más, aunque minoritarias. En las lenguas con morfología 
ligada, esta estará presente en mayor medida. 
Es difícil analizar la estructura sintáctica de las producciones telegráficas puesto que esto 
supone considerar que los niños usan un modelo adulto y por otro lado la gran 
ambigüedad de estas estructuras que hace imprescindible el contexto de emisión para su 
correcta interpretación. 
Tan pronto como los niños comienzan a producir habla de más de una palabra o bien 
morfología ligada a las palabras, existe la posibilidad de que algún sistema de reglas 
pueda describir el orden y uso de los tipos de palabra en las producciones. La 
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identificación de estas reglas implicaría que el niño está utilizando realmente lenguaje 
gramatical.  
En este punto existen teorías continuistas para los que los niños tendrían conocimiento 
sobre categorías gramaticales desde las primeras etapas y las no continuistas que postulan 
que las primeras combinaciones no estarían guiadas por reglas gramaticales adultas. 
Tradicionalmente ha habido tres enfoques en el análisis y descripción de las primeras 
combinaciones de palabras: la gramática pivot, con énfasis en la estructura superficial; el 
modelo generativo-transformacional, que tiene en cuenta las estructuras subyacentes; y 
el modelo semántico, que parte del significado de las palabras que forman los enunciados. 
Según los distintos desarrollos de la gramática pivot las combinaciones iniciales de 
palabra son producciones reducidas, no solamente en su extensión (nº de palabras) sino 
también en la productividad subyacente que manifiestan. Todo ello sugiere que el habla 
de estos momentos parece ser más combinatoria que estructural o jerárquica. 
Desde los modelos generativo-transformacional se trata de descubrir universales 
lingüísticos. Se asume que, aunque en superficie la estructura infantil pueda ser diferente, 
a nivel profundo esta no varía del modelo adulto. Dentro de estos desarrollos se discute 
en dos líneas: una defiende que las primeras combinaciones de palabra son dictadas por 
un conocimiento inicial de base léxica donde la sintaxis no tiene cabida. Pero otra 
corriente admite este conocimiento sintáctico ya en este estadio. Observan determinados 
patrones en el orden, relaciones de dependencia que sugieren algún tipo de conocimiento 
de la estructura jerárquica, de igual manera, la presencia de protomorfemas que ocuparían 
las posiciones reservadas a las categorías funcionales, la morfología ligada, etc. 
Desde los desarrollos del modelo semántico se asume que, en los inicios del desarrollo 
del lenguaje, las relaciones semánticas se utilizan en lugar de elementos sintácticos más 
formales. De igual forman aluden a la universalidad de estas relaciones semánticas 
iniciales. 
Utilizando las descripciones de la gramática del caso (Fillmore, 1968), es posible 
identificar cierta diversidad de relaciones y operaciones semánticas en el periodo de 
combinación de dos palabras. Las 11 relaciones semánticas más frecuentes son: 
nominación, recurrencia, no existencia, agente-acción, acción-objeto, acción-locativo, 
24 
Cobos, Luis Miguel 
demostrativo-entidad, entidad-locativo, entidad-atributo y poseído-poseedor. El 30% de 
las emisiones no se ajustan a las relaciones propuestas. 
Algunos autores defienden una continuidad insoslayable entre la etapa holofrástica y la 
etapa de combinación de palabras. Durante la etapa holofrástica ocurre una progresión 
desde lo gestual a lo lingüístico, y también porque, según ella, no resulta fácil delimitar 
las dos etapas, sino que hacia el final de la etapa holofrástica se observan emisiones de 
más de una palabra y, al contrario, durante la etapa de combinación de palabras se 
observan producciones que constan de una única palabra. Parece pues existir una 
continuidad en relación con los aspectos semánticos. Sin embargo, hay que valorar la 
posibilidad que se manifieste una discontinuidad en cuanto a los aspectos sintácticos, 
puesto que los niños evolucionan desde palabras aisladas a ser capaces de producir 
combinaciones de palabras. 
Las primeras combinaciones de más de una palabra forman un conjunto reducido de 
combinaciones dentro de todas las posibilidades de la lengua y, es más, parece tratarse 
del uso recurrente de unos ejemplares concretos. Las primeras combinaciones no 
muestran una evidencia positiva de que los niños posean un conocimiento abstracto sobre 
las estructuras que están utilizando, ya que los datos apuntan a un uso casi exclusivo de 
determinados patrones. 
La complejidad de las combinaciones en un inicio se reduce a dos constituyentes, aunque 
tras un periodo relativamente breve, de un par o tres meses, alrededor de una cuarta parte 
de las combinaciones pasa a contener más de dos constituyentes. 
Las formas denominadas sin verbo prácticamente no existen en estructuras más complejas 
–más de dos constituyentes-, ni evolucionan hacia una mayor diversificación. Mientras 
que las estructuras que contienen verbo si avanzan espectacularmente hacia la 
complejidad y la diversificación estructural. 
Los datos muestran que la adquisición sintáctica evoluciona gradualmente. Lo que más 
se adecua a la descripción del transcurso del desarrollo sintáctico es la progresiva 
complejización –y quizás abstracción- de las estructuras a partir de algunas 
construcciones oracionales muy concretas. 
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Llega un momento que no puede describirse como puramente combinatorio, sino que, en 
tanto se observa la aparición gradual de las estructuras morfosintácticas, han de 
describirse y entenderse de manera diferente el conocimiento que presumiblemente las 
criaturas han adquirido y están adquiriendo. Todo ello apunta hacia lo erróneo de la 
igualación entre gradualidad o progresión observada con la continuidad del conocimiento 
que subyace a las producciones infantiles. El inicio de este conocimiento se sitúa a lo 
largo del segundo periodo, cercano a los 2 años de edad. 
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5. ADQUISICIÓN PRAGMÁTICA INFANTIL 
 
Podemos definir el componente pragmático como el conjunto de conocimientos y 
habilidades, de tipo cognitivo y lingüístico, que facilitan el uso (función) de la lengua 
(estructura) en un contexto específico para la comunicación de significados. Existen unas 
bases prelingüísticas, cuya existencia posibilita que los inicios del lenguaje sean 
adecuados desde un punto de vista cognoscitivo y funcional. Efectivamente, el hecho de 
que los niños hayan participado repetidamente en situaciones interactivas con un adulto, 
tales como los formatos de atención conjunta y de actividad compartida, y en 
conversaciones, antes de que hayan accedido al lenguaje oral, constituye una garantía de 
que los niños se introducen, progresivamente, en el dominio de los símbolos sociales y 
lingüísticos. 
En el componente pragmático intervienen muchos aprendizajes coordinados, en 
ocasiones de gran sutilidad y dificultad. Estos aprendizajes requieren un aprendizaje 
implícito, largo y laborioso; aprendizaje que, por otro lado, exigen un esfuerzo mayor 
para su formalización que la propia estructura de la lengua. De la misma manera que, 
como decía Grice, las normas implícitas solo se conocen cuando se transgreden, solo se 
da importancia al componente pragmático cuando falla o no se aprende, como sucede con 
el autismo u otras afecciones cerebrales que afectan al lenguaje. 
La pragmática pone el foco en la dimensión social, contextual y en el uso del lenguaje. 
Por esta razón, se sitúan en un primer plano aspectos que habían sido obviados por los 
estudios realizados y centrados en la estructura del lenguaje. En efecto, con la pragmática, 
el estudio del lenguaje se sitúa directamente en un contexto de uso (social, personal y 
físico), y se tienen en cuenta las creencias y los deseos de las personas cuando producen 
un enunciado. Así, se utilizan los términos Actos de Habla para referirse al acto social 
que se realiza mediante el uso del lenguaje. Al hablar de contexto también se hace 
referencia a los roles y al estatus de las personas que intervienen en un intercambio 
comunicativo, así como su lugar y momento. En ese sentido, se considera que hay formas 
lingüísticas y significados que vienen determinados, o son más adecuados, en función del 
contexto de uso. 
27 
Cobos, Luis Miguel 
La pragmática, en consecuencia, constituye el punto de contacto que relaciona la 
estructura estable de la lengua con el contexto de uso. Por lo tanto, además de los 
componentes sociales, tiene también en cuenta los determinantes físicos, espaciales y 
temporales. Muchas veces hay que tener en cuenta la perspectiva de la persona que está 
hablando (aquí/allí, ir/venir). 
El lenguaje es, asimismo, un medio para comunicar intenciones, aunque no sea el único, 
puesto que también están las miradas, las sonrisas, el tono de voz o los movimientos 
sirven asimismo para comunicarse. Para que haya buenas condiciones de comunicación: 
 -La persona ha de tener intención de comunicar alguna información a otra persona. 
 -La persona a que se dirige la comunicación ha de ser capaz de reconocer la 
intencionalidad comunicativa del otro. 
 -Quien envía el mensaje ha de tener presente que la otra persona, a pesar de que 
entienda las intenciones comunicativas de quien produce el mensaje, puede tener 
creencias o finalidades diferentes de las que tiene él mismo. 
Los niños que aprenden la lengua materna han de aprender no solo un sistema lingüístico 
regido por unas reglas bien precisas, sino que, además, han de tener en cuenta las 
restricciones que vienen impuestas por los contextos físicos, personales y sociales. 
Asimismo, han de saber qué es lo que tienen que cambiar cuando se produce un 
malentendido en la conversación. Los niños tendrán dos tareas que resolver: por un lado, 
aprender y dominar los aspectos formales de la lengua (fonética, morfología, sintaxis y 
léxico), lo que se ha llamado la competencia lingüística, y al mismo tiempo deben hacerse 
entender por los demás, y de este modo, ser capaces de transmitir, con medios lingüísticos 
o de otro tipo, el significado de su mensaje: intenciones, ideas, necesidades y emociones. 
Esta dimensión corresponde a la competencia comunicativa, que es más amplia e impone 
una serie de adaptaciones en el uso de la lengua en función de las demandas 
comunicativas y sociales de la situación. De esta manera, los niños no solo adquieren un 
conocimiento gramatical para producir enunciados, sino que también aprenden a 
distinguir aquello de los que se puede hablar, con quién, cuándo, dónde, y de qué manera, 
para que entiendan lo que se les dice y también para poder expresar ellos sus intenciones 
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y contenidos. Convertirse en un hablante experto en la conversación o en los distintos 
tipos de formas discursivas requiere: 
1. Ser capaz de transmitir una intención o intencionalidad (Actos de Habla). 
2. En función de la decisión adoptada en 1, elegir la información adecuada y 
relevante. 
3. Interactuar cooperativamente, es decir, seguir las reglas implícitas que rigen 
de forma general la interacción social y de forma específica la conversación: 
tomar la palabra cuando es su turno, respetar el turno de intervención, no ser 
reiterativo, etc. (Máximas de Grice). 
4. Entender y manejar registros variados (literal, formal, informal, irónico). 
5. Manejar la construcción de los discursos (narrativo, explicativo, 
argumentativo). Ser capaz de entender o producir un discurso coherente. 
6. Ser capaz de reconducir la interacción y la conversación cuando se produce 
una ruptura o una incomprensión, retomando el tema o introduciendo 
modificaciones. 
7. Tener la competencia lingüística necesaria para entender e intervenir 
convenientemente en las conversaciones, así como para producir discursos 
cohesionados (referencia anafórica, estructura temporal y local). 
En relación con la dimensión social de la pragmática en el estudio de la adquisición, las 
habilidades comunicativas de los niños emergen siempre en interacción con los adultos. 
En un primer momento, el adulto no solo es el interlocutor privilegiado, sino que al niño 
le sirve de ayuda o soporte en el aprendizaje del lenguaje. Hermanos y compañeros, se 
convertirán en otro punto de referencia claro y decisivo. El proceso es complejo, pero 
breve. A grandes rasgos, se puede decir que de los 2 a los 4 años se produce un 
desplazamiento gradual de la tutela del adulto a un mayor protagonismo por parte de los 
niños. Si en un principio el adulto organiza y lleva la iniciativa en la conversación (turnos, 
temas, etc), y, además, es quién controla los diferentes tipos de discurso que se producen, 
especialmente en la narración, poco a poco la iniciativa de los interlocutores infantiles va 
cobrando mayor relieve. Esta tendencia se acentúa a los 3 años y se consolida a los 4-5 
años. De igual forma, hay aspectos que empiezan a desarrollarse ya en estos primeros 
años, pero no se adquieren completamente hasta edades posteriores (comprensión de 
promesas, discurso argumentativo, etc.). 
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Las habilidades comunicativas se forjan durante el primer año de vida. Los niños y los 
adultos mantienen durante los primeros meses intercambios que se denominan 
protoconversaciones. Llegar a ser un conversador hábil y experto es un largo proceso que 
se inicia durante el segundo año de vida, y que se va desarrollando y consolidando en 
años posteriores, ya que esta habilidad presupone el control voluntario de las intenciones. 
Los niños tendrán que ser capaces de combinar, por un lado, el control sobre los procesos 
semánticos y sintácticos de la producción y planificación de los enunciados, y, por otro, 
las reglas pragmáticas y los procedimientos para tomar el turno de palabra. Los 
dispositivos básicos para intervenir en la conversación son: 
- Estar atento al turno de actuación. 
- Ser capaz de inicial los intercambios en la conversación. 
- Ser capaz de introducir y mantener un tema. 
- Resolver malentendidos, interrupciones, etc. 
- Ser capaz de expresar su intención. 
- Proporcionar información adecuada para el oyente. 
- Responder adecuadamente y tener en cuenta los cambios en la conversación 
producidos por los interlocutores. 
- Respetar los principios de la conversación de Grice. 
Respecto al turno de palabra, la actitud cooperativa de los adultos no solo respeta el turno 
de intervención del niño, sino, que, además, se encarga de deshacer los malentendidos y 
de evitar los posibles fracasos en la comunicación. A pesar de ellos, los niños menores de 
3 años no consiguen respetar la alternancia de turnos lo cual desorganiza la conversación.  
Los adultos y niños de edades avanzadas son capaces de anticipar que el turno de quien 
está hablando llega a su fin. Los niños de pocos años, en cambio, son incapaces de 
anticipar cuándo y dónde se completa la intervención y no suelen marcar tampoco la 
propia terminación, produciéndose superposiciones (overlaps) que irán desapareciendo. 
En el periodo comprendido entre los 3 y los 4 años los niños ya son capaces de corregir 
y resolver las superposiciones. A los 4 años y medio ya son capaces de hacer 
observaciones sobre lo que se ha de hacer para tomar el turno de palabra. Igualmente 
anticipan el final del turno de hablante.  
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Los niños con alteraciones del lenguaje tienen dificultades para procesar la información 
del locutor, de modo que cuando se produce una superposición entre los dos interlocutores 
suelen referirse al enunciado anterior del locutor. 
Para iniciar los intercambios en la conversación son necesarias habilidades sociales, 
cognoscitivas y lingüísticas. Los pares adyacentes en la conversación reflejan con 
claridad el grado de cooperación y de implicación entre hablantes. Los niños pequeños 
carecen de estas habilidades y no inician conversación. Otra premisa importante es la de 
atraer la atención del interlocutor para que la comunicación sea fructífera, y para ello se 
pueden utilizar medios verbales y no verbales. Los niños de dos años utilizan muchos 
recursos para alcanzar este objetivo (contacto ocular, acercarse al interlocutor, tocarlo, 
asi como expresiones verbales y vocativos). De igual forma, hay que introducir un tema 
y tener presente que el interlocutor sabe de este tema, es decir, si conoce la información 
previa a la que se refiere el interlocutor. Cuando el adulto no entiende al niño será preciso 
deshacer las ambigüedades. Con el tiempo se constata que los niños modifican la 
estrategia inicial, que consistía en abandonar o no insistir cuando el adulto no les entiende, 
para empezar a repetir lo que han dicho (con mayor intensidad de voz) y, más adelante, a 
partir de los tres años, modificarán el contenido de su intervención. Relacionado con lo 
anterior está la capacidad de retomar el turno de palabra y el tema cuando el locutor no 
obtiene respuesta alguna del interlocutor o esta no resulta satisfactoria. La capacidad de 
reiniciar el turno de palabra se adquiere gradualmente durante la edad preescolar y en los 
primeros años de primaria. 
Las dificultades que presentan los niños de pocos años para mantener el turno son muy 
evidentes. A partir de los 4 años, los niños emplean algunos dispositivos para mantener 
el turno. Existe una gran variabilidad interpersonal respecto a las destrezas comunicativas 
relacionadas con la fluidez y con el dominio del lenguaje, especialmente en los primeros 
años. 
En la etapa prelingüística, para introducir un tema nuevo el adulto suele orientar la 
atención del niño hacia un objeto o evento determinado. Suelen referirse a personas, 
objetos presentes o acontecimientos que se producen aquí y ahora, en contraposición con 
los temas no presentes. A medida que aumenta la edad, se incrementa la proporción de 
temas de referentes no presentes.  
31 
Cobos, Luis Miguel 
LENGUAJE EGOCÉNTRICO vs SOCIALIZADO: TENER EN CUENTA EL 
PUNTO DE VISTA DEL OTRO 
Algunos autores sostienen que los niños de tres años de edad ya tienen en cuenta las 
intervenciones o la información de los interlocutores que les han precedido. En cambio, 
otros, sostienen que los niños pequeños son incapaces de tener en cuenta o adoptar el 
punto de vista del otro. 
Una cuestión polémica con dos posturas enfrentadas, representadas por Piaget y 
Vygotsky. Para Piaget (1923) el lenguaje es una forma de expresión del pensamiento del 
niño. En las primeras etapas del desarrollo infantil, el pensamiento de los niños tiene unas 
características marcadamente egocéntricas (incapacidad de situarse en un punto de vista 
distinto al suyo). El pensamiento adquiere un carácter claramente socializado alrededor 
de los 6-7 años, momento en el que los niños acceden al pensamiento operatorio. En 
resumen, el lenguaje de los niños es básicamente egocéntrico en las primeras etapas pero 
irá adquiriendo un nivel de descentración que le va a permitir socializarse y comunicar 
adecuadamente. 
En el lenguaje egocéntrico no se dirige el mensaje a nadie en particular, considerándose 
que la finalidad no es comunicativa. En cambio, el lenguaje socializado se dirige a un 
interlocutor en particular y el objetivo es incidir en la conducta de los demás o aportar 
información requerida. 
Según Piaget, en las conversaciones de los niños abundan más las producciones 
egocéntricas que las socializadas hasta los seis años de edad. El egocentrismo se produce 
porque el niño no posee aún conciencia de su propia individualidad. Se da una 
indiferencia entre el yo y lo real, o confusión entre el mundo interior subjetivo y el 
universo físico, y también entre el yo y los demás. A partir de los 7 años, la tendencia se 
invierte, y aumenta la cantidad de producciones de lenguaje socializado (a esta edad entre 
el 25-50 % del total). 
Desde otra perspectiva opuesta, Vygotsky considera que el lenguaje es esencialmente 
socializado porque emerge en la interacción con los demás, asimismo es externo y 
audible. El lenguaje se especializa a lo largo de los primeros años del desarrollo infantil, 
y así, se observa la aparición del lenguaje egocéntrico. Una de las primeras funciones del 
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lenguaje egocéntrico es la de acompañar a la actividad infantil. En una primera fase se 
sitúa al final de la acción y va desplazándose hacia el principio de la acción, adquiriendo 
la clara intencionalidad de guía de la misma. Alrededor de los 7 años, el lenguaje 
egocéntrico se convierte en lenguaje interiorizado, perdiendo así sus cualidades de 
externo y audible. El lenguaje y el pensamiento van convergiendo, dando como resultado 
el pensamiento verbal (habla interior). El lenguaje interno cumple funciones básicas, 
como la de planificar una actividad, resolver problemas, etc. En otras palabras, el lenguaje 
se convierte en un medio para la representación y la elaboración consciente de la reflexión 
acerca de las actividades desarrolladas por los niños y, posteriormente, por los adultos. 
El problema del lenguaje egocéntrico, tal como ha ocurrido con otras cuestiones, 
actualmente se ha disgregado en diversos temas, que han separado los aspectos referidos 
al conocimiento del interlocutor (Teoría de la Mente, Role-taking), de los referidos al 
conocimiento del contexto físico (perspectiva, deixis) y finalmente en la compleja 
cuestión de conciencia y lenguaje que linda ya con la filosofía. Es muy probable que, 
después de un periodo de análisis compartimentados, las relaciones entre el lenguaje 
externo individual y social y el lenguaje interno vuelvan a ser tratadas unitariamente, y se 
retomen como una cuestión importante en la evolución de las relaciones entre 
pensamiento, comunicación y lenguaje. 
Uno de los temas clásicos dentro de la comunicación referencial es el estudio de la 
capacidad de los sujetos para adoptar el punto de vista del otro o ponerse en el lugar del 
otro, role-taking, es decir, la capacidad de comprender lo que otra persona siente, piensa 
o sabe. 
En el progreso de las capacidades conversacionales de los niños se observa que con la 
edad los niños producen más secuencias de enunciados contingentes (es decir, en 
consonancia con el contexto), que son más precisos (menos ambiguos) y más extensos. 
Asimismo, se constata un incremento de la proporción de habla socializada. De igual 
forma las diferencias entre niños pequeños y algo más mayores estriba en que los cambios 
de tema se producen de forma más gradual, hay un mayor mantenimiento del tema, y su 
expresión va adquiriendo mayor coherencia. 
Con respecto a los niños, es cierto que no disponen o no respetan desde el principio todas 
las máximas descritas por Grice en su principio de cooperación, sino que las van 
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incorporando paulatinamente a su repertorio. La incapacidad inicial que se observa en los 
niños responde a limitaciones de tipo cognoscitivo y psicológico. Por una parte, los niños 
tienen dificultades para adoptar el punto de vista del otro, y a menudo no son capaces de 
calibrar el conocimiento que tienen los demás sobre el tema de que se está hablando, ni 
controlan lo que ya se ha dicho o lo que resta por decir.  
En cuanto al contenido de las propuestas de Grice, quisiéramos señalar que, debido a que 
son muy generales y abstractas, en ellas hay algunos aspectos comunicativos que no 
quedan recogidos. En la evolución psicológica de los niños, no prevista por Grice, 
encontramos que en muchas actividades lúdicas de niños entre 3 y 5 años no son 
fácilmente aplicables esos conceptos. Los niños modifican la realidad o la transgreden 
voluntariamente, pero sin un objetivo claro, probablemente, por el simple placer de jugar 
con el significado de palabras y enunciados. Los principios de Grice están muy 
influenciados por el modelo vigente occidental. Existen otras sociedades donde los 
interlocutores adultos aplican otros parámetros a la conversación. 
En los últimos 25 años la teoría de la mente ha recibido una considerable atención y se ha 
convertido en un área de investigación muy productiva en el campo de la psicología del 
desarrollo. El término teoría de la mente hace referencia a cómo los niños comprenden la 
mente. Esta habilidad permite a los niños comprender, explicar, predecir y manipular las 
acciones mediante la atribución de estados mentales a los demás y a uno mismo. La tarea 
de la creencia falsa es la prueba más común que se ha utilizado para evaluar la teoría de 
la mente. Esta tarea se diseñó para comprobar que los niños son capaces de comprender 
que las creencias, incluyendo las propias, pueden ser falsas. Diversos estudios han 
mostrado que esta comprensión se da entorno a los 4 años de edad. No obstante, se 
considera que la teoría de la mente se desarrolla gradualmente desde la infancia hasta la 
edad adulta. 
En este ámbito, parte de la discusión se centra en comprender las interrelaciones entre la 
teoría de la mente, el lenguaje y las funciones ejecutivas. En numerosos estudios se ha 
hallado una relación entre el lenguaje y la teoría de la mente, pero cómo están 
relacionados a lo largo del desarrollo continúa siendo un tema controvertido. A pesar de 
esto, parece claro que la adquisición del lenguaje fomenta el desarrollo de la teoría de la 
mente. Sin embargo, es menos evidente qué aspecto particular del lenguaje está 
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relacionado con el desarrollo de la teoría de la mente. Distintos autores han considerado 
diferentes aspectos del lenguaje como primordialmente relacionados con la teoría de la 
mente, enfatizando la semántica, la sintaxis, la pragmática o incluso el lenguaje en 
general. 
Por otro lado, diversos estudios han encontrado correlaciones positivas entre los avances 
del desarrollo de la teoría de la mente y el funcionamiento ejecutivo. La relación causa-
efecto entre ambos es un tema sin resolver. Más allá de esta discusión, numerosos 
estudios se han centrado en identificar qué aspectos del funcionamiento ejecutivo son más 
importantes para la teoría de la mente. Concretamente, las habilidades del funcionamiento 
ejecutivo que se han hallado más intensamente relacionadas con la teoría de la mente son: 
la memoria de trabajo, la inhibición, la flexibilidad cognitiva y la planificación. 
Sin embargo, para estudiar la relación entre la teoría de la mente y el lenguaje, por un 
lado, y la teoría de la mente y las funciones ejecutivas, por otro, muchas de las 
investigaciones, para evaluar la teoría de la mente, han empleado tareas de creencia falsa 
en niños de entre 3 y 4 años. 
Teoría de la Mente 
El cerebro es, básicamente, una máquina predictiva encaminada a reducir la 
incertidumbre del entorno. 
El concepto de ‘teoría de la mente’ (ToM) se refiere a la habilidad para comprender y 
predecir la conducta de otras personas, sus conocimientos, sus intenciones y sus 
creencias. Desde este punto de vista, este concepto se refiere a una habilidad 
‘heterometacognitiva’, ya que hacemos referencia a cómo un sistema cognitivo logra 
conocer los contenidos de otro sistema cognitivo diferente de aquel con el que se lleva a 
cabo dicho conocimiento. La terminología asociada a este concepto es variada: se han 
utilizado diversos conceptos, como ‘ToM’, ‘cognición social’, ‘mentalización’, 
‘psicología popular’, ‘psicología intuitiva’ o ‘conducta intencional’. 
El origen del concepto de ToM se encuentra en los trabajos pioneros de Premack y 
Woodruf, a finales de los años ochenta, cuando intentaron demostrar que los chimpancés 
podían comprender la mente humana. El chimpancé, concluyen, posee una ‘ToM’. Desde 
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la etología se ha estudiado cómo los animales son capaces de concertar sus acciones en 
beneficio de la comunidad social o utilizar estrategias para engañar al enemigo. Cooperar 
y también competir con los congéneres requiere, en cierto modo, explorar, anticipar y 
manipular el comportamiento ajeno. Ello implica una habilidad cognitiva –rudimentaria 
en el caso de los antropoides– de acceso o reconocimiento del estado mental del otro. De 
hecho, sólo los humanos y unas pocas especies de los grandes simios son capaces de 
llevar a cabo este tipo de metarrepresentaciones en las que parecen incluirse aspectos 
diferenciados como los estados emocionales o los procesos cognitivos. Como casi 
siempre que nos acercamos a una realidad compleja, deberíamos establecer diferentes 
aspectos de la ToM para poder definir adecuadamente el concepto y adecuar las medidas 
de evaluación a la complejidad de un término que engloba múltiples procesos. Baron-
Cohen 
En un principio, el término Teoría de la Mente se hallaba confinado al estudio de la 
etiología del autismo y se proponía que la causa de los trastornos generalizados del 
desarrollo era una ausencia de ToM. La explicación del autismo más influyente desde la 
década de los ochenta es la del grupo de Baron-Cohen a partir de estudios realizados sobre 
el desarrollo de la comprensión social en los niños pequeños. Baron-Cohen et al 
establecieron la hipótesis de que las personas con autismo no tienen una ToM, concepto 
que trataba de expresar la incapacidad de los autistas para atribuir estados mentales 
independientes a uno mismo y a los demás con el fin de predecir y explicar los 
comportamientos. Esta hipótesis estaba parcialmente basada en el análisis de Leslie de 
las habilidades cognitivas subyacentes en los niños normales de 2 años para comprender 
el juego de ficción junto con la observación de que los niños con autismo muestran 
alteraciones en la imaginación.  Estos datos condujeron a la hipótesis de que el autismo 
podría constituir una alteración específica del mecanismo cognitivo necesario para 
representarse estados mentales o ‘mentalizar’. Leslie ha sugerido que este mecanismo 
puede ser innato y específico (el ‘módulo de la ToM’, ToMM o theory of mind module), 
lo que haría posible que esta función estuviera dañada en una persona con una inteligencia 
normal en otros aspectos. El primer test de esta teoría consistía en reconocer la creencia 
falsa de un personaje en la prueba de Sally y Ana (variante de la tarea de Maxi). 
Como bien se sabe, los lóbulos frontales se han considerado cruciales en cuanto a su 
función en las conductas más específicamente humanas como la autoconciencia, la 
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personalidad, la inteligencia o el juicio ético. En este sentido, diversas regiones cerebrales 
se han relacionado con la ToM y, cómo no, la corteza prefrontal y, particularmente, la 
corteza prefrontal del hemisferio derecho. La experiencia clínica y la bibliografía señalan 
que las lesiones del hemisferio derecho producen alteraciones del uso pragmático del 
discurso, afectación del lenguaje no verbal, incapacidad para comprender el sarcasmo o 
la ironía, incapacidad de empatizar y, en definitiva, todas aquellas capacidades que 
impliquen inferencias o atribuciones. Sin embargo, otros modelos han incluido otras 
estructuras como la amígdala en los modelos explicativos de la ToM como parte de una 
red distribuida que incluye otras regiones del lóbulo temporal, los lóbulos frontales y la 
corteza cingulada anterior. 
NIVELES DE COMPLEJIDAD Y EVALUACIÓN DE LA TEORÍA DE LA 
MENTE  
Como podemos observar en los aspectos introductorios sobre la ToM, este concepto hace 
alusión a un conjunto de habilidades metacognitivas complejas, por lo que se adivina que 
su evaluación también ha de resultar compleja y recoger diferentes componentes. 
Se plantean diferentes niveles de complejidad en la ToM y en las pruebas de evaluación 
de ésta: 
Reconocimiento facial de emociones 
 El reconocimiento facial de emociones parece guardar más relación con estructuras como 
la amígdala, sobre todo cuando se refiere a expresiones de emociones básicas como el 
miedo o el asco. La amígdala parece desempeñar una importante función en las 
emociones y la conducta social ya que su principal cometido es ‘convertir’ las 
representaciones perceptuales en cognición y conducta para dotar de valor emocional y 
social a dichos estímulos.  
En términos generales podemos afirmar que los estudios lesionales han encontrado 
dificultades en el reconocimiento facial de emociones como consecuencia del daño 
cerebral amigdalino bilateral: algunos han hallado dificultades en reconocer la expresión 
del miedo, mientras que en otros esta dificultad se ha hecho extensiva a otras emociones 
negativas como el asco, la rabia o la tristeza. Aunque estos datos pueden generar cierto 
debate, parece plausible afirmar que la amígdala reconoce el peligro y la amenaza con el 
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fin de procesar los estímulos y ayudarnos a resolver la ambigüedad del ambiente para 
poner en marcha conductas de retirada. 
Creencias de primer y segundo orden 
 Desde que Wimmer et al idearon su test de comprensión de creencias falsas (Maxi Task), 
ésta ha sido la prueba más utilizada para determinar la ToM. Según estos autores, la 
mayoría de los niños de 6 años realizaba sin dificultad esta tarea, mientras que a los 4 
años la hacían al azar. Unos años más tarde, Perner et al simplificaron la tarea inicial de 
creencias falsas y, con esta nueva versión, los niños entre 3,5 y 4 años lograban realizarla. 
Baron-Cohen et al idearon una nueva tarea de comprensión de creencias falsas (tarea de 
Sally y Ana). En este test, el niño ve a Sally (una muñeca) que esconde una canica en su 
cesta y se va; a continuación, Ana cambia la canica a su propia cesta. Al niño se le hacen 
preguntas de control de la memoria y la pregunta clave del test, que es ‘¿Dónde buscará 
Sally la canica?’. Baron-Cohen et al encontraron que el 80% de su muestra de niños con 
autismo contestó incorrectamente: que Sally miraría en la caja donde está realmente la 
canica. Por el contrario, la mayor parte de los niños normales de 4 años, así como el 86% 
de un grupo de niños con síndrome de Down, contestaron correctamente que Sally miraría 
en la cesta al creer, de modo equivocado, que la canica estaría allí. Se consideró que este 
descubrimiento era la evidencia de un déficit específico del autismo, el pensar sobre 
pensamientos del otro, esto es, ‘mentalizar’. Con esta tarea, Baron-Cohen et al lograron 
‘rebajar’ sensiblemente la edad de ejecución de forma que la mayoría de los niños de 4 
años lograba resolver sin dificultad la tarea, así como los niños con retraso mental leve y 
los niños con síndrome de Down. Sin embargo, los niños con autismo fracasaban en su 
ejecución, incluso los que presentaban un cociente intelectual normal. 
Otro tipo de tareas que entrañan una mayor dificultad son las denominadas ‘creencias de 
segundo orden’, entre las que resulta paradigmática la historia del heladero. 
Comunicaciones metafóricas e historias extrañas: ironía, mentira y mentira piadosa  
 Las historias extrañas de Happé se crearon inicialmente para evaluar la habilidad de los 
niños autistas a la hora de atribuir intenciones a los demás. Un ejemplo de estas historias 
son las de ironía, mentira y mentira piadosa. En cada una de las historias el personaje 
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decía algo que no debía entenderse en sentido literal y se solicita al sujeto una explicación 
de por qué el personaje afirma eso. 
Happé plantea que este tipo de historias nos sitúa en un tercer nivel de complejidad en la 
ToM ya que éstas se centran en la capacidad para extraer un significado en función de un 
contexto social particular, lo que conllevaría la necesidad de una ‘coherencia central o 
global’ que debe superar la literalidad para generar un significado determinado en un 
contexto concreto. Para esta autora, este déficit en la coherencia central sería más 
universal y persistente que la inhabilidad para atribuir estados mentales (falsas creencias). 
Otros tipos de test y fenómenos son evaluados para definir la Tom, si bien no es objeto 
de este trabajo profundizar en este aspecto, si hemos considerado pertinente al menos, 
mencionar las direcciones o conceptos fruto de discusión: Meteduras de pata (faux pas); 
Expresión emocional a través de la mirada; Empatía y juicio moral; etc. 
Para terminar este marco teórico, resumiremos que el concepto de ToM se refiere a la 
habilidad para comprender y predecir la conducta de otras personas, sus conocimientos, 
sus intenciones y sus creencias. Dentro de este cajón de sastre se recogen aspectos 
metacognitivos como la interpretación de emociones básicas, la capacidad de captar el 
discurso metafórico, las mentiras o la ironía, la posibilidad de interpretar emociones 
sociales complejas a través de la mirada o la cognición social y la empatía. Demasiados 
aspectos para una única realidad, lo que nos hace sospechar la posibilidad de que estemos 
haciendo referencia a niveles de complejidad diferenciados dentro de un mismo concepto. 
De forma resumida podemos afirmar que la cognición social recoge tres aspectos 
fundamentales: – La percepción de las expresiones emocionales. – La línea inspirada en 
la primatología y en el estudio del autismo que ha centrado sus investigaciones en la 
capacidad para atribuir deseos, intenciones y creencias a otros. – La relacionada con la 
cognición social y la empatía que trata de explicar aspectos cognitivos y emocionales que 
nos permiten ‘ponernos en el lugar del otro’ y que se centrarían en pruebas como los 
dilemas morales. 
El estudio de la ToM nos sitúa, además, en el controvertido tema de la inteligencia 
emocional y social y la inteligencia cognitiva. El concepto de inteligencia emocional y 
social recoge, básicamente, los siguientes componentes: – La capacidad de ser 
conscientes y de expresar las emociones propias. – La habilidad de ser conscientes de los 
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sentimientos de los otros y de establecer relaciones interpersonales. – La capacidad para 
regular los estados emocionales. – La posibilidad de solventar los problemas de naturaleza 
personal e interpersonal que se nos planteen. – La capacidad de interactuar con el entorno 
para generar emociones positivas que nos sirvan como automotivadoras. 
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6. CASO PRÁCTICO: 
 
 
PARTICIPANTES 
 
 
INFORMANTE: 
 
 
I (Informante, mujer, durante el periodo entre los 2 y 4 
los años). 
 
INTERLOCUTOR(ES) CLAVE: 
M (madre, mujer, 42 años) 
T (tía abuela, mujer, 64 años) 
L (abuelo, varón, 68 años) 
P (padre, varón, 45 años) 
H (hermana, mujer, 6 años) 
 
ENTREVISTADOR: 
 
 
E (Investigador, varón, 37 años) 
 
 
 
DIAGNÓSTICO: 
 
 
Adquisición de L1 
 
FECHA DE GRABACIÓN: 
 
 
Entre el 23/ 11 /2017 hasta el  1 / 7 /2019 
 
DURACION DE LA GRABACIÓN: 
 
 
4 horas y 17 minutos 
 
LUGAR DE LA GRABACIÓN: 
 
 
Casas familares. Tudela de Duero (Valladolid) 
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6.1 ANÁLISIS GENERAL DE PROTOLENGUAJE 
 
Un aspecto importante en relación a las características de los protolenguajes expuestas en 
el cuadro siguiente es que todas ellas se dan en las lenguas naturales. Lo fundamental es 
que no se dan todas a la vez en una misma lengua, mientras que los protolenguajes 
presentan todas estas características a la vez. No obstante, muchas de estas características 
se dan en las lenguas naturales de una forma restringida y estructuralmente controlada, a 
diferencia de lo que ocurre en los protolenguajes, donde están contextualmente 
controladas y se dan simultáneamente. En el siguiente cuadro podemos observar una 
comparación entre los dos primeros estadios según las características que presentan los 
protolenguajes: 
 
CARACTERÍSTICAS 
PROTOLINGÜÍSTICAS 
PRIMER ESTADIO 
2 AÑOS Y 3 MESES 
SEGUNDO ESTADIO 
3 AÑOS Y 3 MESES 
ORDEN DE 
CONSTITUYENTES 
VARIABLE 
Alternancia entre un orden 
variable y el orden SVO del 
español (mayoritario) 
Patrón SVO del español 
OMISIÓN DE 
CONSTITUYENTES 
Generalizada, recuperable por 
el contexto. 
Minoritaria. Menor dependencia 
contextual 
OMISIÓN DE 
COMPLEMENTOS 
SUBCATEGORIZADOS 
Alternancia entre la 
explicitación y omisión. 
Imprescindible contexto 
Escasísimos casos de omisión. 
Patrón de explicitación del español 
 
CARENCIA DE 
RECURSIVIDAD 
Primeros intentos de 
incrustación (cláusula de 
relativo, porque sí) 
Subordinación y coordinación. 
Recursividad e imaginación. 
BAJO NÚMERO DE 
ELEMENTOS 
GRAMATICALES 
La flexión nominal, verbal y la 
concordancia está en plena 
adquisición. Plural y artículos 
Riqueza gramatical 
ABUNDANCIA 
ELEMENTOS 
KINÉSICOS 
Exageración de la semiótica 
paralingüística 
Riqueza de la semiótica 
paralingüística 
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a. Orden de constituyentes variable 
 
El orden de palabras depende o bien del objetivo comunicativo, poniendo en primer 
lugar lo que interesa resaltar, o bien de la estructura tópico-comentario, poniendo en 
primer lugar la información conocida y después la información nueva. 
 
FASE 1: 
 
En este primer grupo de videos, donde la niña tiene 2 años y tres meses, podemos 
observar cierta variabilidad en el orden de constituyentes. Si bien, son muchos más 
numerosos los casos en los que el orden de constituyentes en las construcciones parece 
haber adquirido ya el patrón de la L1 en el nivel oracional, donde el orden no marcado 
del español es SVO. 
 
De igual forma, destacaría que, en el nivel sintagmático, el orden Núcleo-
Complementos parece seguir el orden paradigmático del español en los diferentes 
sintagmas existentes sin haber observado construcciones que transgredan estas 
restricciones impuestas por la L1, lo que nos puede indicar que el patrón ya ha sido 
perfectamente adquirido. 
 
A continuación, ejemplificaremos ciertas estructuras donde el orden de constituyentes 
oracional depende del objetivo comunicativo o de la estructura tópico-comentario 
(información conocida-nueva): 
 
VIDEO 16: T: subo yo (1´32´´) 
VIDEO 17: T: mimi, mimi, mimi yo si….yo si…...zascandulis poner (9´00´´) 
VIDEO 25: T: Ahí está mimi, mimi, mimi…. (en realidad aquí) 
 
VIDEO 24: E: ¿Dónde están? (1´16´´) 
                  T: en el pantalón…..están Ccl + Vb 
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Aunque son mucho más numerosas las estructuras lingüísticas donde ya aparece 
regularmente el patrón SVO del orden convencional de constituyentes del español: 
 
VÍDEO 3:   T: mira a mosca (40´´) Vb trans. + CD 
ViDEO 16: T: solo un poco (1´52´´) Adv. + deter. + Adj = Sintagma preposicional 
VIDEO 15: T: Nooo….es un pantalón (19´´) Adv. Neg. + Vb cop. + Atrib. (Det. + 
Nomb.) 
VIDEO 19: T: Vamos a buscá Vb + prep. + Vb. Inf. = perífrasis 
        T: En casa Paz (2´11´´) 
VIDEO 20: T: no tiene pilas   (Suj) Adv. Neg + Vb trans + Cd 
 
  
FASE 2: 
 
En este segundo grupo de videos, donde la niña tiene 39 meses y medio, podemos 
constatar que el orden de constituyentes ya sigue regularmente los patrones de las 
construcciones sintácticas de la L1 (SVO), donde el cambio en el orden habitual de los 
constituyentes suele implicar un uso marcado.En este sentido mostraremos a 
continuación ejemplos que siguen el patrón habitual: 
 
VIDEO 26: 
T: Limpio mis manos (8´´) 
T: Vo a mojar el papel (2´05´´) 
 
VIDEO 27: 
T: Mi tren que me ha regalado mi….. (8´´) 
 
T: Está aquí, paaa si quieres le puedes poner así para que no se caiga tu móvil (29´´) 
 
VIDEO 30: 
T: Este es el último (33´´) 
T: Oye Paz, me he encontrado otorooo (50´´) 
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b. Omisión de constituyentes 
 
La omisión de constituyentes es un rasgo común a cualquier tipo de protolenguaje. 
Estos deben deducirse del contexto inmediato y cercano en los niños, ya sea lingüístico 
o extralingüístico, de manera que la estructura sintáctica completa la debe deducir el 
oyente de la situación comunicativa o de lo dicho anteriormente. 
 
FASE 1: 
 
En este grupo de videos podemos observar una abundante omisión de constituyentes, 
recuperables en gran medida por el entorno inmediato, y que no impiden el 
entendimiento en la comunicación, pero que aún distan de ser estructuras aceptables en 
el lenguaje adulto, siendo estructuras más propias del protolenguaje: 
 
VIDEO 13: T: es mio, es mio, es mio  (1´29 ´´) Omisión del sujeto. 
VIDEO 16: T: subo, subo (1´28´´) `súbeme´. 
                   T: subo yo, subo yo `súbeme´ con matiz enfático. 
        T: ahi, ahi (2´21´´) 
        T: yo, yo, yo. (2´34´´) 
VIDEO 17: 
         T: Salir bolas, pelotas (12´´)- Este ejemplo ilustra la falta de flexión y 
sujeto, lo que provoca que el contexto sea imprescindible para la interpretacción. 
        T: Salir (5´52´´) 
        T: Mimi, mimi, mimi abajo (7´05´´) En este ejemplo faltaría el imperativo 
`bájame´. 
               
VIDEO 20: T: ota, ota, ota (1´22´´). Falta el verbo `dame´. 
VIDEO 21: T: vestio, vestio (2´´). Omitido `busco´ o `quiero´ 
VIDEO 22: T: Quitar pilas (14´´). Ausencia del verbo principal `quiero quitar las pilas´. 
        T: se ha caido (1´23´´) Faltaría el sujeto `la pila´. 
VIDEO 25: T: ahí, ahí está mimi, mimi, mimi . La niña señala la parte de la barriga 
donde se ha escondido las bolas mientras yo fingía estar dormido. La niña para llamar 
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mi atención me señala el sujeto haciendo posible su recuperación. Mal uso del deíctico 
ahí por aquí. 
 
FASE 2: 
 
Si en el primer grupo de videos la omisión era muy abundante, haciendo imprescindible 
la explicitación del contexto de emisión para una correcta interpretación. En este 
segundo grupo de videos podemos observar que la omisión de constituyentes es mucho 
menos frecuente y que los videos no presentan tan marcadamente la dependencia 
contextual para su interpretación. 
 
Los siguientes ejemplos no muestran una enorme dependencia contextual que requerían 
las estructuras de la fase 1: 
 
VIDEO 26:  T: Vo a mojar mis manos (2´05´´) 
                   T: pa limpiar manos 
VIDEO 27:  T: Si, quita mi tren (8´´) 
         T: Baja la valla y después yo me bajo (32´´) 
         T: Oye, baja la….la valla para que yo baje 
 
c. Omisión de complementos subcategorizados 
 
Otra característica habitual de los diferentes protolenguajes es la tendencia a la omisión 
de complementos subcategorizados que pueden deducirse del contexto, algo 
normalmente restringido en una lengua natural plena, como ocurre en el caso del 
español. 
 
FASE 1: 
 
En este primer grupo de videos, los ejemplos donde se omiten este tipo de 
complementos son muy numerosos. El contexto hace posible la recuperación de estos 
complementos omitidos:  
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VIDEO 2:   T: no veo 
VIDEO 4:   T: mimi ponés ponés (3´´) (me agarra de la mano y me conduce hacia la TV, 
que es el CD omitido, haciendo posible su recuperación) 
VIDEO 19: T: Vamos a buscá (curiosamente en este ejemplo se ve claramente como no 
logro interpretar su emisión precisamente por la omisión del CD y ella me hace 
accesible la recuperación llevándome a la habitación y diciendo: T: delfi, delfi, delfi (en 
realidad busca a su muñeco delfi, un delfín que no logramos encontrar). 
 
Este tipo de construcciones alterna con otras donde sí se expresan léxicamente los 
complementos subcategorizados: 
 
VIDEO 17: T: salir bolas, pelotas (12´´)  
 
VIDEO 20: T: no tiene pilas (11´´) 
 
                  T: poner tele, la luz (30´´)  
 
VIDEO 22: T: quitar eso, quitar eso (1´´) 
 
FASE 2: 
En el caso de este grupo de videos, parece ser que la omisión de complementos 
subcategorizados es prácticamente inexistente. A continuación, expongo los únicos 
ejemplos encontrados en el corpus: 
 
VIDEO 27: T: sabe papá (1´04´´) En este caso concreto falta el CD y el orden está 
alterado. 
VIDEO 29: T: noooo…...nosotros una foto (37´´) Falta el verbo `hacer´. 
El siguiente ejemplo muestra claramente la alternancia en la expresión o no de los 
complementos subcategorizados. En el primer caso omite el pronombre me que es el 
CD y un poco después lo explicita. 
VIDEO 32: T: sube, sube (2´00´´)  
                  T: bájame  
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En contraposición se ha podido constatar que la mayor parte de las construcciones de 
este segundo grupo de video sí que se ajusta al paradigma del español, donde los 
complementos subcategorizados deben aparecer explicitados obligatoriamente. 
 
VIDEO 26: T: limpio mis manos (8´´) 
                  T: vo a mojar el papel (2´05´´) 
 
VIDEO 28: T: Si tiene un ojo mu grande y uno pequeño (16´´) 
                   
VIDEO 29: T: después montamos mi tren 
 
VIDEO 30: T: este es el último (33´´) 
                  
                  T: Oye Paz, puedo prestarte la patrulla canina 
                  T: deja el móvil que se te va a gastar la luz (2´06´´) 
 
VIDEO 31: 
                  T: nooooo…..es un coche (1´22´´) 
                  T: mira, ¿te gusta?, te está enseñando el culo (1´36´´) 
VIDEO 32: 
                  T: le ha dejado encima de la tele (1´) 
                   
                  T: no...solo come miel (1´00´´) 
VIDEO 34: 
                  T: me gusta el tractor de mi papa (3´20´´) 
VIDEO 35: 
                  T: yo la cojo (3´02´´) 
                  T: sujeta la bola (5´49´´) 
        T: no, no lo hagas así solo sujétala con………. (5´52´´) Ejemplo donde 
expresa dos CD pronominales perfectamente flexionados. 
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d. Carencia de recursividad 
 
Una de las propiedades intrínsecas de las lenguas naturales, que no comparten cualquier 
otro de los sistemas de comunicación animal es la recursividad, haciendo único el 
lenguaje humano en el reino animal. El lenguaje humano es capaz a través de la doble 
articulación (morfemas y fonemas) de utilizando un sistema discreto de elementos, 
producir mensajes teóricamente ilimitados y esencialmente nuevos. 
 
Se habla de recursividad para hablar de la posibilidad del lenguaje humano de construir 
estructuras que contienen estructuras del mismo tipo, como ocurre por ejemplo en las 
construcciones subordinadas, que contienen una oración dentro de una oración, que a su 
vez pueden contener otra, etc. En el caso de los protolenguajes, rara vez encontramos 
estructuras de este tipo. 
 
FASE 1: 
 
Si analizamos el primer grupo de videos atendiendo a la recursividad de las expresiones 
tendremos que tener en cuenta que la niña produce enunciados normalmente de 2 o 3 
palabras, pudiendo llegar incluso a 4 o 5 palabras por lo que hablar de estructuras 
incrustadas dentro de otras, quizás sea aún prematuro.  
 
A pesar de lo dicho anteriormente, también se observa en esta etapa las primeras 
emisiones recursivas, o bien que contienen alguna subordinada imbricada, o bien la 
expresión consecuencia-causa mediante una especie de construcción vertical: 
 
VIDEO 21:    E: ¿Qué quieres? (1´43´´) 
           T: Abrir el cajón [que]……cerrao 
VIDEO 22:     T: Quitar eso, quitar eso  (1´´ )( me da el mando para que quite la tapa de 
las pilas) 
                      E: ¿Esto, las pilas?, ¿Pero para qué las quieres quitar? 
                      T: porque si 
                      E: ¿Por qué sí? 
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                      T: sí 
                      E: Peroo, ¿qué quieres hacer? 
                      T: quitar pilas 
                      E: ¿para qué? 
                      T: quitar pilas 
                      E: pero para qué las quieres quitar 
                      T: porque si 
                      E: ¿quieres que te ayude? (finalmente resignado) 
                      T: sí 
 
FASE 2: 
Si en el primer grupo de videos hablar de recursividad era quizás prematuro, en este 
segundo grupo de videos vemos como la recursividad mediante la subordinación y 
coordinación de oraciones es habitual, al igual, que el empleo de diversos tipos de 
conjunciones para expresar la relación entre las cláusulas algo que nos indica que ya se 
está usando claves morfosintácticas productivamente, o dicho de otra manera, que el 
proceso de gramaticalización está muy avanzado, sino finalizado. 
 
VIDEO 26:   E: ¿quieres mojar el papel? 
                    T: si 
                    E: ¿y para qué? 
                    T: pa limpiar manos 
VIDEO 27:   T: está aquí, paaa….si quieres ne puedes poner así para que no se caiga 
tu móvil (29´´ ) 
 
En los siguientes ejemplos vemos una gran variedad de estructuras que ilustran la 
adquisición de la niña:                     
                     T: baja la valla y después yo me bajo 
                     T: Oye, baja la…la valla para que yo me baje 
 
VIDEO 28:    E: ¿y estos cómo se llaman? (señalando los cuernos del toro de su 
camiseta) 
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          T: cuernos 
                     T: Aaa…aa otro….a otro toro de Ferdinan le ha quitado el toro el… el 
cuerno que tenía…(24´´) 
                     E: ¿quién es Ferdinan? 
                     T: el toro mu grande 
                     E: ah y ¿le ha quitado los cuernos? 
                     T: nooo, uno porque era una película de……. 
 
VIDEO 30:    P: se te han caído del cole de trotar (Mi tía está rehaciendo dos coletitas a 
la niña) 
                     T: no, es que salto a veces y se me caen 
           T: deja el móvil que se te va a gastar la luz 
 
VIDEO 32:    T: tenía que ir aquí porque no se cae (18´´) 
             
                     T: Mira que se escapa (haciendo como si su oso Winie de pu se escapara) 
                     T: No, quiere ir a la bicicleta de Paz pero yo no le dejo (48´´) 
                     T: porque después se cae 
 
VIDEO 34:    T: Este es……es el tractor de mi papa (1´54´´) 
                     T: si…..si…….pero se ha remolcao 
                     T: si…….porque tenía un abujero 
                     E: ahhhh oye y ¿has montado en el tractor de papá? 
                     T: si 
                     E: ¿Cuándo? 
                     T: un día cuando estábamos en la casa de Viloria…..de Enma (su prima) 
                      E: ¿Eh? ¿Qué dices? 
                      T: que estoy buscando el tractor de mi papa……que me gusta 
                      E: ¿estás buscando el tractor de tu papá? 
                      T: si porque me gusta 
                      T: le voy a guardar aquí para que no se me pierda 
 
51 
Cobos, Luis Miguel 
VIDEO 35:     T: que el tiempo ha dicho que va a llover. (5´28´´). En esta expresión 
podemos estar ante una isla de fluidez, puesto que parece poco probable que la niña sea 
capaz de entender el significado completo de la expresión. 
 
e. Bajo número de elementos gramaticales 
 
Una de las características comunes a todo tipo de protolenguajes es la carencia 
generalizada de todo tipo de categorías para expresar las relaciones gramaticales entre las 
palabras (flexión, concordancia, número, tiempo, modo…etc). En el caso concreto de 
adquisición de L1 sabemos que los niños pasan gradualmente de un estadio 
protolingüístico a uno lingüístico, con una rapidez y complejidad asombrosas, muy 
probablemente, gracias a la especialización evolutiva de nuestro cerebro: el lenguaje. 
 
En el caso concreto de este estudio, el primer grupo de videos, donde la niña tiene 27,5 
meses, teóricamente tendríamos que estar próximos al estadio protolingüístico estándar 
de los niños adquiriendo la L1 (alrededor de 24 meses) lo que haría esperar, en principio, 
características del estadio protolingüístico mezcladas con las del estadio lingüístico. En 
cambio, en el segundo grupo de videos, donde la niña tiene más de tres años, 
teóricamente, tendría que haber quedado superado ese periodo de pobreza gramatical para 
mostrar la riqueza en la expresión de los distintos aspectos gramaticales que se observan 
en una lengua plena. 
 
Ha continuación analizaré varios aspectos relacionados con la pobreza de expresión de 
los aspectos gramaticales en los protolenguajes tratando de oponer los dos grupos de 
videos: 
 
-Escasa o nula flexión, tanto para el sintagma verbal como para el nominal: 
FASE1: 
Como era esperable en este grupo de videos tenemos una alternancia enorme entre 
construcciones aun carentes de flexión, tanto en el sintagma verbal como nominal, junto 
a otras donde el proceso de adquisición de la flexión parece haber sido o estar 
adquiriéndose in situ. 
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Construcciones donde el SV no está flexionado correctamente: 
 
VIDEO 17:   E:¿Qué estás haciendo? 
                    T: salir bolas….pelotas Verbo sin flexionar y falta de determinantes 
VIDEO 20:   E: ¿qué quieres? 
                    T: poner tele…..la luz 
VIDEO 22:   T: quitar eso, quitar eso (`quita eso´) (1´´ )  
                   
                    E: Pero, ¿qué quieres hacer? (13´´) 
                    T: quitar pilas  
 
                     T: a tapar, a tapar (2´16´´) (Después de poner las pilas al mando, `quiero 
tapar´ `ayúdame a tapar´) 
 
Otro grupo de ejemplos donde alterna la presencia, con la falta de determinante: 
 
VIDEO 15:    E: ¿Qué tiene Toti? (10´´ ) 
                     T: un jersey 
 
                     E: ¿qué tiene Toti? (30´´) 
                     T: oreja 
VIDEO 23:    E: ¿qué color quieres, a ver, cuéntame? (1´07´´) 
                     T: el azul, el azul  
VIDEO 19:    E: ¿qué quieres jugar a qué? (34´´) 
                     T: a nanas 
                     E: ¿y yo qué color soy? 
                     T: Azul. 
 
A continuación, ejemplos donde parece estar adquiriendo el paradigma flexivo: 
 
VIDEO 17: E: ¿Cuántos más hay? (1´18´´) 
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                    T: hay más. (impersonal) 
 
                    T: tiene pilas (3ª persona del singular del presente) (9´53´´) 
                
                    T: papá, papá, papá ponés ascandulis. Las sobrerregularizaciones son un 
indicio de adquisición del paradigma. 
 
En los protolenguajes tampoco son habituales las concordancias entre sujeto y verbo o 
entre los elementos que integran los sintagmas: 
 
 
FASE 1: se observa alternancia entre estructuras donde las concordancias sujeto-verbo 
están bien construidas con otros donde aún no: 
 
VIDEO 24: (la niña se ha guardado las bolas del tragabolas en el pañal) 
                     E: ¿Dónde las has guardado, ahí, en el pañal? (1´15´´) 
                     T: siiiiii (riéndose) 
                     E: ¿dónde están? (1´16´´) 
                     T: en el pantalón…..están (con la concordancia correctamente formulada) 
                     T: ahí, ahí está. En este caso en cambio el referente es plural. 
 
                     E: ¿de quién son esas zapatillas? 
                     T: Es mías (otro indicio de que está en pleno proceso de adquisición 
morfológica) 
 
VIDEO 25: (mientras finjo estar dormido en el sofá roncando, ella sigue guardándose 
las bolas en el pañal y trata de llamar mi atención) 
                      T: ahí está mimi, mimi, mimi (la referencia es plural, error de 
concordancia, uso de ahí por aquí) 
                      E: ¿qué tienes ahí? (incorporándome del sofá para hablar con ella) 
                      T: pelotas (confirmando que la referencia anterior era plural) 
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FASE 2: 
 
Si en el primer grupo ya podíamos encontrar suficientes indicios para afirmar que el 
proceso de gramaticalización ya había empezado, en este segundo grupo de video es 
claro que los elementos gramaticales son abundantes y su uso es generalizado. 
Observamos la flexión del sintagma tanto verbal, como nominal, la concordancia, 
morfemas de tiempo, modo y aspecto, conjunciones, plurales, artículos, demostrativos, 
preposiciones y otros elementos gramaticales que son indicio suficiente para pensar que 
el proceso de gramaticalización se encuentra muy avanzado. No se ha considerado 
oportuno ejemplarizarlo por estimarlo redundante. En todo caso se puede observar que 
cualquier video del segundo grupo explicita la riqueza gramatical de la lengua plena. 
 
f. Abundancia de expresiones kinésicas 
 
En los protolenguajes se palia la falta de los elementos lingüísticos expuestos hasta aquí 
por medio de una proliferación y exageración de la semiótica paralingüística, como por 
ejemplo los gestos faciales, los gestos con las manos y los rasgos suprasegmentales: 
entonación, tono, acento, silencios, entre otros. Si bien respecto a este parámetro veo 
más bien un continuo entre los dos estadios lingüístico porque la expresividad y 
semiótica de los niños pequeños es especialmente expresiva en los dos estadios. 
 
Respecto a este parámetro creo que también es bastante claro, a la luz de los videos, que 
los niños en los primeros estadios de adquisición, especialmente, suplen su falta de 
capacidad para expresar explícitamente toda su intención comunicativa valiéndose de 
otros recursos como son los gestos, el tono, gestos de todo tipo, etc. 
En este sentido, destacaremos una estrategia muy utilizada en los videos de la primera 
fase, como es la repetición de un elemento o sintagma (2 y 3 veces seguidas enfáticas). 
Los ejemplos son muy numerosos en el corpus y las intenciones comunicativas parecen 
cumplir o bien una función imperativa (tratando de intensificar la imposición) o bien 
enfática para llamar la atención del interlocutor. Los elementos que se repiten son 
variados, desde el verbo, bien o mal flexionado, hasta pronombres y adverbios. A pesar 
de la distinta naturaleza de los elementos repetidos, el objetivo parece ser el mismo. Por 
55 
Cobos, Luis Miguel 
último, lo que nos ha resultado sorprendente es constatar que en el segundo estadio este 
tipo de repeticiones enfáticas parece haber desaparecido posiblemente porque la 
dependencia contextual ha dejado paso a la gramatical. 
 
g. Gran dependencia del contexto para extraer el significado completo 
 
En los protolenguajes hay una gran dependencia del contexto intralingüístico y 
extralingüístico para completar semántica y pragmáticamente la información que se 
quiere transmitir. 
 
De la misma forma que en el apartado anterior, las carencias de los protolenguajes 
respecto a las lenguas plenas hacen que la dependencia contextual sea mucho mayor y 
que como consecuencia de las omisiones de los diferentes elementos por parte de los 
niños a veces incluso no sea suficiente, provocando la ruptura de la comunicación. Es 
claro en varios casos donde la comunicación claramente se rompe porque no logramos 
entender a la niña. Destaca un video en el primer grupo donde al omitir el CD no soy 
capaz de lograr entender qué está buscando. La niña me agarra la mano y me lleva a la 
habitación y repite enfáticamente el nombre de su muñeco que es en realidad lo que está 
buscando y lo que ha omitido, volviendo a recuperar la comunicación que se había roto. 
 
Si bien en el segundo grupo de videos la dependencia contextual parece haber dejado 
paso a la dependencia estructura mediante la expresión de las relaciones gramaticales. A 
pesar de ellos hay varios ejemplos también en los que no soy capaz de entender a la niña 
en el momento. Varias visualizaciones después he logrado entender su intención 
comunicativa, un indicador de que en cierto modo algo ha fallado en nuestra 
interacción, a pesar de su lenguaje gramatical. 
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6.2  ANÁLISIS DE LA ADQUISICIÓN DE LA MORFOLOGÍA VERBAL 
 
En este apartado analizaremos los tiempos y personas de los tiempos verbales aparecidos 
en ambos estadios, intentando cotejar los datos obtenidos con las propuestas teóricas.  
 
En lenguas con una morfología flexiva rica, como el caso del español, los niños son 
capaces de aprenderla más rápidamente que en lenguas con una morfología más pobre, 
como en el caso del inglés. 
 
La morfología verbal se adquiere en el orden: persona, tiempo, modo. 
 
Las primeras formas verbales mayoritariamente en los niños son el infinitivo, el 
participio, el imperativo, el presente de indicativo y el indefinido (hacia 2;3) 
 
Después aprenden el presente progresivo, el futuro y el presente de subjuntivo (2;4) 
Por último, se aprende el imperfecto y perfecto (2;5) 
 
Para sintetizar lo dicho anteriormente, diversos experimentos comparativos han indicado 
que se aprenden formas menos marcadas temporalmente, referidas a aquí y ahora, como 
el imperativo, presente, infinitivo, para posteriormente introducir formas más marcadas, 
como el pasado o el futuro. 
 
Por lo tanto, el presente se aprende antes que el pasado, el modo indicativo antes que el 
modo de subjuntivo y los tiempos simples antes que los compuestos. 
 
Respecto a las marcas de número y persona en el verbo, inicialmente los niños se limitan 
a usar una persona exclusivamente para todo. En el caso concreto del español, los niños 
usan o bien la tercera persona del singular, o bien la segunda persona del singular 
(posiblemente como reflejo de la forma en qué se refieren a ellos) para posteriormente ir 
adquiriendo las demás. 
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En el caso concreto de mi corpus, presento en la página siguiente dos tablas donde 
expongo los tiempos verbales encontrados en ambos estadios analizados y la frecuencia 
de aparición de los mismos, expresada porcentualmente. 
 
En la tabla de la página 59 se detallan, de igual manera, las personas verbales aparecidas 
en ambos estadios y su frecuencia de aparición respecto al total. 
 
Tras presentar, mediante tablas, los datos obtenidos en mi corpus en las siguientes páginas 
de este trabajo, presento a continuación, en la página 61 concretamente, las conclusiones 
obtenidas del análisis de los mismos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
TABLA COMPARATIVA DE LOS TIEMPOS VERBALES DEL CORPUS 
 
TIEMPOS 
VERBALES 
PRESENTE 
DE 
INDICATIVO 
PRESENTE 
CONTINUO 
PRETÉRITO 
PERFECTO 
COMPUESTO 
PRETÉRITO 
IMPERFECTO 
CONDICIONAL FUTURO 
SIMPLE 
PRETÉRITO 
PERFECTO 
SIMPLE 
PRESENTE DE 
SUBJUNTIVO 
IMPERATIVO TOTAL 
PRIMER 
ESTADIO 
27,5 MESES 
26 
(45,61 %) 
 
_ 
2 
(3,50%) 
 
_ 
 
_ 
 
_ 
 
_ 
 
_ 
15 
(26,31%) 
57 
(frecuencia %) 
SEGUNDO 
ESTADIO 
39,5 MESES 
79 
(46,74 %) 
2 
(1,18 &) 
10 
(5,91 %) 
6 
(3,55 %) 
1 
(0,59 %) 
 
_ 
 
_ 
8 
(4,73 %) 
33 
(19,52 %) 
169 
(frecuencia %) 
 
 
TIEMPOS 
VERBALES 
PARTICIPIO GERUNDIO INFINITIVO IR + a + Inf. QUERER + Inf. TENER + que + Inf. PODER + Inf. a + Inf. TOTAL 
PRIMER 
ESTADIO 
27,5 MESES 
 
_ 
 
_ 
7 
(12,28%) 
2 
(3,50%) 
 
_ 
 
_ 
 
_ 
4 
(7,01%) 
57 
(frecuencia %) 
SEGUNDO 
ESTADIO 
39,5 MESES 
 
_ 
1 
(0,59 %) 
5 
(2,95 %) 
9 
(5,32 %) 
1 
(0,59 %) 
4 
(2,36 %) 
4 
(2,36 %) 
6 
(3,55 %) 
169 
(frecuencia %) 
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TABLA COMPARATIVA DE LAS PERSONAS VERBALES DEL CORPUS 
 
PERSONAS 
VERBALES 
1ª 
PERSONA 
SINGULAR 
2ª 
PERSONA 
SINGULAR 
3ªPERSONA 
SINGULAR 
1ª 
PERSONA 
PLURAL 
2ª 
PERSONA 
PLURAL 
3ª 
PERSONA 
PLURAL 
FORMAS 
IMPERSONALES 
TOTAL 
PRIMER 
ESTADIO  
27,5 
MESES 
10 
(22,22%) 
15 
(33,33%) 
17 
(37,77%) 
2 
(4,44%) 
 
_ 
1 
(2,22%) 
 
¿? 
45  
(frecuencia 
%) 
SEGUNDO 
ESTADIO 
39,5 
MESES 
 
 
19 
(12,92%) 
43 
(29,25 %) 
56 
(38,09 %) 
12 
(8,16 %) 
 
_ 
5 
(3,40 %) 
12 
(8,16 %) 
147 
(frecuencia 
%) 
Conclusiones 
 
Respecto al análisis de los tiempos verbales, en el primer estadio los tiempos verbales 
empleados son: 
 
- Presente de indicativo                                     (45,61%)   
- Imperativo                                                        (26,31%) 
- Infinitivo                                                           (12,28 %) 
- Perífrasis con infinitivo: IR + a + Inf                 (3,5%) 
                                      a + IR                         (7,01%) 
Las diferentes formas encontradas en este primer estadio coinciden con las expectativas 
teóricas de adquisición expuestas al principio del análisis de los tiempos verbales, es 
decir, que deberán ser el presente de indicativo, el imperativo y el infinitivo las formas 
verbales que primero adquieren los niños y, de hecho, son prácticamente las únicas 
formas aparecidas en el corpus de este estadio lingüístico algo que parece indicar que el 
sujeto se haya en pleno proceso de adquisición de la morfología verbal, en lo referente a 
los diferentes tiempos pues que parece haber adquirido las primeras formas verbales 
esperables. Los tiempos verbales aparecidos en el segundo grupo de videos son: 
 
- Presente de indicativo                                      (46,74%) 
- Imperativo                                                         (19,52%) 
- Pretérito perfecto compuesto                            (5,91%) 
- Presente de subjuntivo                                      (4,73%) 
- Pretérito imperfecto                                            (3,55%) 
- Infinitivo                                                              (2,95%) 
- Perífrasis con infinitivo: IR + a + Inf                   (5,32%) 
                                      a + IR                           (3,55%) 
                                                      TENER + que + Inf.      (2,36%) 
                                                      PODER + Inf.                (2,36%) 
                                                      QUERER + Inf.             (0,59%) 
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En contraposición a lo que ocurría hace un año, en este segundo grupo de videos vemos 
que el abanico de formas verbales es mucho más amplio, aparecen tiempos pasados, 
perífrasis futuras, el modo subjuntivo, o las primeras formas compuestas, como el 
pretérito perfecto compuesto. Toda esta riqueza muestra un estadio mucho muy 
avanzado en la adquisición de los tiempos verbales como predice la teoría, donde entre 
los 3 y 4 años debería haberse alcanzado la competencia adulta en este aspecto.  
 
Si bien, las formas aparecidas en el primer estadio siguen siendo mayoritarias en este 
segundo cuantitativamente hablando, puesto que son presente de indicativo, imperativo, 
infinitivo y las perífrasis con infinitivos los que suman un porcentaje muy elevado con 
respecto al total. 
 
De igual forma, varias formas verbales frecuentemente usadas en el lenguaje adulto no 
aparecen en ninguno de los dos estadios, por un lado, el futuro simple y por otro el 
pretérito perfecto simple o indefinido. 
Respecto a las personas verbales utilizadas en los dos estadios podemos observar en la 
tabla de la página anterior que su uso porcentual es bastante similar en ambos estadios. 
Resulta destacable la falta de formas de la segunda persona del plural en todo el corpus 
quizás porque no se ha estimulado correctamente al sujeto para que esta aparezca. A 
pesar de ello comprobaciones posteriores han ratificado al investigador su adquisición 
por parte de la niña. 
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6.3 OTRAS CUESTIONES 
 
Para terminar el análisis de los dos estadios lingüísticos, en el siguiente apartado 
destacaré otros fenómenos que han llamado mi atención durante la grabación del 
proceso de adquisición de la niña y que ratifican las generalidades teóricas al respecto. 
 
a.Presencia del protodeterminante:  
 
Se sabe que algunos niños a partir de los 18 meses empiezan a utilizar unas marcas 
abstractas de especificación nominal, los llamados protodeterminantes. Tienen 
relevancia gramatical porque aparecen sistemáticamente delante de los nombres 
comunes en habla fluida y se utilizan junto al nombre a modo de sintagma. De alguna 
manera, estas partículas suponen cierta capacidad de análisis por parte de los niños de la 
estructura sintáctica y el relleno de los huecos que desconocen con estas partículas 
mientras progresivamente van alternando y adquiriendo los determinantes y 
preposiciones. Si bien, alrededor de los 2 años de vida aparecen los artículos, aunque al 
principio se producen muchos errores de omisión y de comisión. 
 
En el caso concreto de nuestro corpus, me gustaría destacar la alternancia en el primer 
estadio del protodeterminante y del determinante, junto con errores de omisión y de 
comisión. También destacar un caso donde esa partícula podría actuar como preposición 
+ determinante en una costrucción. Tanto en el ejemplario mostrado, como en el 
powerpoint usado en clase aparece un video de poca extensión con el ejemplo: mira a 
mosca. 
  
b.Construccion Vertical: 
 
Una construcción precursora de la sintaxis de dos palabras es la denominada 
`construcción vertical’, en la que el niño dice una palabra y si el interlocutor le pregunta 
o le estimula entonces el niño dice otra palabra que forma sintagma con la primera. Son 
varios los ejemplos en el corpus que creó lo suficientemente claros como para no incluir 
su ejemplificación. 
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c.Sobreextensiones e infraextensiones semánticas: 
 
Sobreextensión del hipónimo por el hiperónimo (todos los animales con pelo son 
perros) o lo contrario (sólo es un perro su perro de peluche). 
 
En este caso, me gustaría constatar que existe algún ejemplo de sobreextensión en el 
corpus. El que más ha llamado nuestra atención es la incapacidad de la niña para 
identificar un muñeco con el Diablo de Tazmania, un animal extraño y aún lejano en el 
conocimiento de la niña. Lo curioso es que la forma del muñeco, marrón, con pelo, con 
colmillos prominentes hacen que la niña lo identifique con un león, quizás el animal 
más parecido al muñeco, en los que como rasgo semántico incluya la fiereza. 
No encuentro casos destacables de infraextensiones. Otro hecho que ha llamado mi 
atención es que la niña mientras jugamos al juego de las ranas es incapaz de equiparar la 
expresión: jugar a las ranas (a nanas en su vocabulario) con jugar a comer. Ella entiende 
que tiene que ir a comer y repite insistentemente que no quiere jugar a comer, a pesar de 
ser una expresión que su hermana mayor de 7 años entiende y usa frecuentemente para 
referirse al citado juego. 
 
5.Sobrerregularizaciones: 
Por último, un fenómeno que ha llamado mi atención y me parece una prueba 
irrefutable de que la niña está inmersa en pleno proceso de gramaticalización puesto que 
este tipo de regularizaciones confirman que la niña aún tiene una producción parcial de 
las reglas, a falta de la incorporación de los distintos elementos irregulares. El ejemplo 
encontrado en el corpus es la formación del imperativo del verbo irregular de la 2ª 
conjugación poner: (tú) pon mediante una sobrerregularización con la forma ponés, que 
sorprendentemente guarda relación con la forma usada en las zonas hispánicas 
voseantes poné.  
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7. TEST DE EVALUACIÓN LINGÜÍSTICA 
En este apartado analizaremos la respuesta del sujeto estudiado a diferentes láminas 
estandarizadas que evalúan el conocimiento lingüístico del sujeto por comparación con 
otros, en busca de anomalías lingüísticas, por un lado, y, por otro lado, quizás más 
importante para este trabajo, analizaremos sus respuestas buscando indicios del estado 
de adquisición de las múltiples habilidades que supone el concepto de Teoría de la 
Mente.  
En nuestro caso, el objetivo de los diferentes test es el análisis de las capacidades de la 
niña, en cuanto al concepto de la Teoría de la Mente (punto de vista, falsas creencias, 
reconocimiento expresión facial, primer orden, segundo orden, etc) puesto que la 
adquisición de estas capacidades complejas se da en algún momento entre los 4 años y 
los 4 años y 6 meses. De esta manera, como la niña está a punto de cumplir los 4 años, 
hemos considerado interesante reflexionar, a través de las diferentes pruebas, sobre lo 
que este concepto implica, en lo que podríamos llamar algo así como inteligencia 
social. Unas capacidades complejas, subyacentes al lenguaje, que indiscutiblemente 
permiten el posterior desarrollo de este, alcanzando progresivamente el grado de 
complejidad tan alto que suponen las lenguas naturales, lejos aún de ser siquiera 
imitadas.  
A continuación, se irán exponiendo los aspectos que se han considerado más relevantes 
de las diferentes pruebas efectuadas a la niña. Los test evaluados son los siguientes: test 
de Boston, test de los lacasitos, test de creencias (muñeco de nieve y kétchup-sangre), 
test de expresiones faciales, test de Sally y test de predicado de primer orden. 
 
Test de Boston 
Es un test estandarizado para la detección de alteraciones del lenguaje. En él se muestra 
una situación difícilmente experimentada anteriormente y se le pide al sujeto que 
describa la lámina. La niña realiza el test satisfactoriamente, describiendo la escena. 
Identifica que el agua del fregadero está derramándose sobre el suelo de la cocina. De 
igual forma identifica cómo el niño está intentando coger algo del armario (cerezas, 
según ella) y que la posición de la silla indica que está desequilibrado con la 
consiguiente caída del niño.  
Lo más relevante del video es la descripción exclusiva por parte de la niña de elementos 
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o realidades tangibles, es decir en ningún momento la niña refiere ningún juicio que 
implique algún elemento mental o punto de vista de los personajes que intervienen en la 
escena. Esto puede ser un indicio de una posible incapacidad de la niña de tener en 
cuenta los sentimientos o el punto de vista de los otros. Este hecho, en principio, 
insinuaría que la niña aún no ha adquirido esta capacidad de identificación con los 
sentimientos o la mente de terceros, paso posterior por supuesto, a la previa 
identificación de los propios (y quizás de su propio yo por extensión). Desde esta 
perspectiva, una interpretación coherente con la adquisición del concepto Tom de la 
lámina podría indicar que la mujer está distraída por alguna causa o que los niños quizás 
intentan actuar a espaldas suyas, aunque este tipo de interpretaciones parecen no ser 
accesibles aún para la niña. De igual forma otras descripciones de la lámina por parte de 
niños más mayores incluirían elementos mentalistas de la escena de los niños que de 
alguna manera intervendrían cómo alerta ante la situación de peligro inminente que 
supone la escena.  
Tras realizar este primer test, a la vista de los resultados, se resolvió realizar un test de 
falsa creencia. En este tipo de test la clave radica en el manejo de la información 
contextual conocida. Los resultados de estos tipos de test en el sujeto en cuestión 
parecen indicar que la niña no es capaz de manejar la información contextual conocida 
adecuadamente, puesto que equipara su conocimiento al conocimiento general, es decir, 
se piensa que lo que sabe ella lo sabe todo el mundo. Tengo que reconocer que el 
resultado del test me sorprendió, pese a ser el esperado, puesto que a veces es difícil 
comprender cómo se adquieren en realidad todas estas habilidades complejas (y por 
sorprendentes, dado la edad de las criaturas, apoyan por extensión su necesario 
innatismo) y a la vez, a pesar de su aparente trivialidad, de una complejidad asombrosa, 
dificultando de alguna manera la caracterización lingüística puesto que parece que estas 
habilidades cognitivas ahora disponibles, intervienen claramente en la abstracción que 
supone la adquisición del lenguaje humano, con toda su complejidad. 
 
Test de los lacasitos 
La clave del test reside en la ruptura de las expectativas del sujeto estudiado, en este 
caso a través de un bote de lacasitos, introduciendo cualquier otro producto que 
produzca un efecto sorpresa. Ante esta eventual broma, se le ofrece al sujeto estudiado 
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realizar la misma broma a un tercero y se evalúa mediante un verbo mentalista, como 
creer o pensar, si la niña es capaz de diferenciar entre su conocimiento del mundo y el 
de los demás: ¿Qué crees que dirá Raúl que tiene el bote de lacasitos?. En el caso de 
niños más mayores cabría esperar la respuesta lacasitos, puesto que diferencian entre su 
conocimiento y las expectativas de los demás, entendiendo así, de alguna manera la 
broma propuesta. Parece clara su respuesta, puesto que yo incido de nuevo y la niña 
vuelve a confirmar su respuesta. 
 
Test del muñeco de nieve 
Este test consiste en una sucesión de varias viñetas, conocido como chiste gráfico. En la 
primera aparece un conejo deseando una zanahoria. En una segunda el conejo se 
encuentra a un muñeco de nieve que tiene como nariz su ansiada zanahoria. En la 
tercera el conejo intenta arrancar la zanahoria-nariz, llevándose un puñetazo como 
reprimenda, fruto de la personificación del muñeco de nieve. 
Con un comienzo trepidante del video, donde la niña empieza a describir a toda prisa lo 
que ocurre en la escena de viñetas, indicio de que ya hemos grabado una sesión 
descriptiva primera, lo que podría indicar la facilidad de adaptación a nuestro entorno, a 
través de una exposición solamente parece iniciar la misma tarea sin problema. Tras 
entender las verdaderas instrucciones, que implica el orden de las viñetas, la niña 
identifica la primera, como el deseo del conejo de conseguir una zanahoria. De igual 
forma identifica que en realidad la zanahoria del muñeco de nieve es su nariz y que este 
se enfada con el conejo porque se la quería quitar. La niña dice: le quita la zanahoria de 
nariz y se enfada. En este caso la niña identifica el enfado del muñeco y el deseo del 
conejo, a pesar de que no hace referencia al tortazo final del muñeco de nieve. 
 
Test de la sangre-ketchup 
En principio es la lámina más difícil a la que se ha enfrentado la niña, puesto que 
requiere un conocimiento del mundo más elevado, evidentemente habría que entender la 
similitud del rojo del kétchup con la sangre y la venda en la cabeza para interpretar 
adecuadamente la escena. Resumiendo, este test simula una broma, en la que un chico 
intenta imitar con una venda untada con kétchup, una herida y de esta manera asustar a 
un supuesto amigo para después reírse de él, destapando así engaño o broma.  
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En el trataremos de evaluar si la niña es capaz de reconocer la sucesión de viñetas y de 
igual forma, las diferentes expresiones faciales de los personajes que intervienen.  
Si bien, probablemente este haya sido el test donde se ve claramente que la niña no 
logra identificar muchos de los aspectos vitales de las diferentes viñetas, así como 
tampoco el significado global. A pesar de esta aparente contradicción, la extraña 
interpretación podría ser un indicio de qué el conocimiento del mundo requerido para 
una adecuada interpretación de la escena aún no están disponibles para ella. 
 Pasando a la descripción de la lámina, por un lado, vemos como no describe 
coherentemente la sucesión de viñetas. Ante la primera imagen, le propongo la siguiente 
pista: un niño echa kétchup en una venda, ante lo cual la niña ni responde ni parece 
entender la pista clave, lo que podría ser un indicio de que en realidad no entiende la 
relación con el color de la sangre. Al pasar a la segunda imagen, ella recupera el interés 
diciendo: un niño que tiene patines. Es probable que la mala calidad de la imagen de la 
lámina ayude en esa curiosa interpretación. Lo más destacable de esta segunda viñeta se 
la escapa, el niño simulando una herida sangrante en su cabeza, en consonancia con la 
aparente incomprensión de la relación kétchup-sangre. De igual forma, ante la pregunta 
de la expresión facial del personaje rubio en la segunda viñeta, la niña pone la misma 
cara, pero sin aludir al concepto de sorpresa, asombro, incertidumbre, en ningún 
momento, conceptos que podrían adecuarse a la escena mostrada. Tras insistir en que 
me diga el nombre de la cara, ella responde: que no sabe que se ha hecho, un bonito 
circunloquio que nos indica dos cosas: primero la capacidad para expresar un concepto 
del que no conocen el nombre, a través del circunloquio automático, y, en segundo 
lugar, mostrando que en realidad es posible que identifique la cara de asombro a pesar 
de no poder establecer, supuestamente, la relación sangre-kétchup. Esta afirmación 
parece más que razonable si nos fijamos en su respuesta sobre la expresión del 
personaje con la venda de la tercera viñeta. Claramente nos muestra como el chico 
simula estar enfermo, pero sin duda esta interpretación requiere el conocimiento de lo 
que supone un vendaje sangrante en la cabeza. La niña en cambio, carente aún de este 
conocimiento, interpreta su expresión como de aburrimiento. En esta línea, esta forma 
de actuación, de cuenta de cómo tendemos a interpretar el mundo automáticamente, 
independientemente de que poseamos el conocimiento adecuado o no, ajustamos a la 
interpretación más razonable según nuestras expectativas. En consonancia con lo dicho 
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anteriormente, la niña interpreta perfectamente la viñeta final. El personaje rubio se ha 
enfadado con el otro personaje: porque le había hecho una mentira, lo que de alguna 
manera indica que la niña entiende que la escena ha sido una broma, pero sin ser capaz 
de entender la broma. Identifica, razonablemente los sentimientos que subyacen a las 
diferentes expresiones faciales, pero parece razonable pensar que no posee aún el 
conocimiento necesario para una interpretación más completa de la escena, lo que no 
impide que realice su interpretación de acuerdo a sus conocimientos y análisis. 
 
Test de expresión facial 
El objetivo de este test es evaluar si el sujeto estudiado es capaz de reconocer los 
sentimientos subyacentes a las expresiones faciales de los personajes de cada viñeta. 
Reconocer las emociones ajenas supone un estadio inicial en la adquisición de la 
capacidad para adquirir el punto de vista del otro, un concepto que también se denomina 
empatía, y cuyo déficit afecta en diverso grado el lenguaje, como los afectados por el 
llamado aspectro autista TEA, incluidos los Asperger. 
En el caso de nuestro sujeto, la lámina presentada está formada por cuatro viñetas no 
conectadas, donde se nos muestran una escena cotidiana y una expresión facial que 
sugiere un sentimiento. En el caso de la primera escena, la niña no es capaz de dar una 
respuesta pertinente sobre la expresión facial. La escena sugiere cansancio tras una dura 
jornada de leña, quizás la niña no interprete esta experiencia.  
En la segunda escena, empiezo explicitando a la niña la descripción del pájaro muerto 
puesto que lo consideré un estímulo que facilitaría la interpretación. En este caso la niña 
identifica claramente que el personaje está llorando: esa llora……porque se le caen las 
lágrimas. ¿Y por qué crees que llora?, insisto yo a la niña, porque si…porque está 
muerto (…) porque no le atacó. Interpretar aquí el conocimiento de la niña sobre la 
situación resulta difícil de determinar, aunque parece claro que la niña entiende la 
relación entre la muerte del pájaro y la tristeza del personaje. 
La tercera escena, curiosamente, ilustra una experiencia que hemos vivido la niña y yo 
nace poco. Un globo se le ha escapado a un niño y se ha enredado en las ramas de un 
árbol. La niña identifica perfectamente la escena: un globo que se ha atascao (…) que se 
ha desinflao. E insisto yo, fíjate en la cara, ¿qué le pasa al nene?, que quería que bajara 
y no baja. Entonces, ¿cómo está el nene?, mu…muuu enfadado. 
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En el caso de la última viñeta, la niña identifica perfectamente tanto la acción como los 
sentimientos de las expresiones faciales. Como respuesta a mi pregunta ¿qué pasa?, ella 
responde puesss que quería el bebé el peluche. ¿Por qué lo sabes que le quiere? Porque 
quiere en sus manos. ¿Y las caras?, ¿cómo están el bebé y el papa? Muuu contentos. 
En general, resumiendo, la niña ha sido capaz de identificar tanto acciones como 
sentimientos, a excepción de la primera viñeta. Hay que tener en cuenta que un paso 
previo a la abstracción que supone adoptar el punto de vista ajeno será necesariamente 
la identificación de sentimientos y expresiones corporales ajenas, como contraposición a 
los propios.  
 
Test de Sally y Ana 
En el caso de este famoso test, estamos ante un caso de las llamadas falsas creencias. En 
realidad, es una lámina que presenta un objetivo similar al test de los lacasitos y de 
alguna manera, se seleccionó con el objetivo de evaluar de nuevo la dicotomía entre la 
información propia conocida y el conocimiento de los demás. En el caso concreto de 
este test, después de explicarla el planteamiento del mismo, la respuesta de la niña 
alterna. Si primero nos dice que Sally buscará la canica en la caja, automáticamente 
después, tras mi insistencia, dice que la buscará en la cesta, para finalmente volver a su 
opinión inicial e insistir que la buscará en la caja. Si bien los resultados de este test no 
parecen tan claros como los del test de los lacasitos, sí que existen indicios razonables 
de que tampoco en este caso es capaz de manejar la información conocida 
adecuadamente. Sally en realidad no es consciente del cambio de lugar de su canica, por 
la tanto difícilmente buscará la canica en la caja de cartón de su compañera. 
 
Test de predicado de primer orden 
La última lámina que se mostró al sujeto objeto de este trabajo, en realidad, incide de 
nuevo sobre lo mismo y se usó precisamente para eso, para tratar de asegurar que los 
resultados de los test anteriores son fiables. Las respuestas a este test, al igual que lo 
ocurrido anteriormente con otros, sugiere que la niña no es capaz de manejar la 
información correctamente. En el caso de está lámina, su respuesta indica que el señor 
buscará sus gafas en el cajón, algo que resulta improbable puesto que no conoce su 
nueva ubicación. De alguna manera la niña no es capaz de entender aún que el señor no 
70 
Cobos, Luis Miguel 
puede acceder a la información que todos los demás (al seguir las instrucciones de la 
lámina) conocen. 
Hasta aquí el análisis de los videos. Las conclusiones de este análisis se presentarán en 
el apartado general de conclusiones de la página siguiente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
71 
Cobos, Luis Miguel 
8. CONCLUSIONES 
 
La adquisición de L1 es uno de los fenómenos más apasionantes y complejos que realiza 
el cerebro infantil, aparentemente sin esfuerzo (lo que contrasta con la adquisición adulta 
de L2) y en un tiempo extremadamente rápido. Esta capacidad es una de las funciones 
estrellas del cerebro humano, con una complejidad que se puede percibir cuando los 
informáticos intentan imitar las lenguas humanas, con más o menos éxito, pero aún lejos 
de equipararse a la riqueza y creatividad de cualquier lengua humana. Muchos indicios 
apuntan a que el lenguaje puede ser una de nuestras especializaciones genética como 
especie (como la criollización), algo que apoya al innatismo y, por otra parte, varias 
componentes del lenguaje se aprenden inevitablemente con la socialización, como la 
pragmática y otras convenciones sociales, algo que apoya el punto de vista de los que 
defienden el aprendizaje.  
El proceso de gramaticalización se da, principalmente, entre los 18 y los 36 meses. En 
nuestro corpus parece haber comenzado en el primer estadio y de alguna manera parece 
completado en el segundo estadio porque las construcciones de la niña ya hacen uso de 
la gramática de forma productiva y generalizada, lo que concuerda con las expectativas 
teóricas. 
La creatividad lingüística en un principio se manifiesta reducida, se observan 
producciones limitadas en extensión y también en cuanto a su posibilidad de 
generalización o abstracción. Pensamos que mediante la visualización de los dos primeros 
grupos de videos queda bastante claro la diferencia de productividad de los dos estadios, 
al igual que la complejidad tanto morfosintáctica como semántica, puesto que en el 
segundo estadio (y por extensión también en el tercero) la niña ya comunica significados 
amplios, abstractos y muy completos, habla de conceptos deslocalizados y de mundos 
posibles mediante juegos imaginarios, algo que no se percibía tan claramente en el primer 
estadio, donde los temas y tópicos tratados estaban mayoritariamente referidos al aquí y 
ahora. 
Se dan errores de comisión, omisión y otros fenómenos, como variabilidad y alternancia: 
aciertos y errores simultáneos, así como sobrerregularizaciones y protodeterminantes que 
denotan un conocimiento parcial de los aspectos gramaticales de la lengua y por 
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extensión, muestran el proceso de adquisición en pleno desarrollo. Este tipo de fenómenos 
también dan cuenta de la dificultad del estudio indirecto de los niños que aún no poseen 
capacidad metalingüística y ofrecen una visión del imprescindible enfoque experimental 
de la materia. 
Los conocimientos gramaticales no se adquieren uno detrás de otro, sino que hay aspectos 
que evolucionan conjuntamente y otros que lo hacen de forma dependiente, es decir, son 
requisito para que puedan aparecer los siguientes. La adquisición de la morfología y la 
sintaxis de una lengua particular transcurre de manera gradual y progresiva hacia la 
competencia adulta. Los niños experimentan entre el segundo y el tercer año de vida un 
desarrollo múltiple, y no solo lingüístico, francamente asombroso y que posiblemente de 
pista de qué es lo que realmente somos y nuestras capacidades como especie. 
Los diferentes test y láminas que han sido mostradas al sujeto de estudio sugieren que la 
niña aún no ha adquirido aspectos cruciales de la Teoría de la Mente. Si bien es capaz de 
reconocer los distintos sentimientos subyacentes a determinadas expresiones faciales, no 
parece razonable pensar que es capaz de ponerse en el punto de vista del otro, a pesar de 
que existe algún caso (como el personaje que llora por el pájaro muerto) donde sí que 
parecen existir las primeras muestras de empatía. A pesar de esta afirmación, en la mayor 
parte de los test, la niña ha sido incapaz de situarse en el punto de vista de los personajes. 
Igualmente relevante, es la sobreextensión de su conocimiento del mundo, es decir, tanto 
el test de los lacasitos, como el de Sally y el test de predicado de primer orden sugieren 
que la niña no es capaz de manejar dicha información correctamente. 
Las diferentes teorías del lenguaje no han logrado explicar integralmente el proceso de 
adquisición de la lengua materna, un fenómeno muy complejo que se desarrolla 
paralelamente con otros grandes hitos cognitivos y mentales del cerebro sapiens sapiens 
durante la infancia. Los grandes avances tecnológicos en las distintas áreas de 
investigación, junto con los grandes corpus translingüísticos desarrollados por la 
psicología evolutiva y el tratamiento y estudio de afasias, permitirán avanzar hacia la 
comprensión de los mecanismos subyacentes a la capacidad, por excelencia, que permite 
el entendimiento mutuo entre individuos, el lenguaje. 
Finaliza aquí este trabajo que nos ha permitido reflexionar sobre la adquisición de la 
lengua, un proceso deslumbrante y muy complejo que indica qué clase de criaturas somos. 
73 
Cobos, Luis Miguel 
9. ANEXO 
 
1.Test de Boston 
 
2. Test de Sally y Ana 
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3. Test del muñeco de nieve 
 
4. Test kétchup-sangre (falsa creencia) 
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6. Test de reconocimiento facial  
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7. Test de falsa tarea de predicado de primer orden 
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